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Résumé 
Ce mémoire professionnel s’inscrit dans le domaine de l’enseignement et de l’apprentissage. 
Après avoir voulu nous pencher sur la question du rapport à l'école, nous avons resserré notre 
champ de vision pour finalement nous intéresser au rapport au savoir des élèves. Dès nos 
premiers stages dans l’enseignement, nous avons remarqué que tous les élèves ne sont pas 
égaux face aux apprentissages. Nous étions curieuses de savoir pourquoi certains élèves 
réussissent bien à l’école alors que d'autres sont en difficulté. Pour mener notre recherche, 
nous nous sommes appuyées sur des entretiens effectués, respectivement avec un bon élève au 
CIN et au CYP 2 et un élève en difficulté au CIN et au CYP 2. Nous avons mené trois 
entretiens avec chaque élève, un premier dans lequel nous avons posé des questions générales 
et les deux suivants en lien avec une tâche en français et en mathématiques. En analysant ces 
derniers, nous avons pu identifier différents malentendus auxquels sont confrontés les élèves 
durant leur parcours scolaire, ainsi que les obstacles que les élèves en difficulté n'arrivent pas 
à contourner alors que les bons élèves y arrivent facilement. Grâce à la comparaison que nous 
avons faite entre nos deux degré (CIN et CYP 2), nous pouvons dire que ces malentendus  se 
retrouvent dès le cycle initial, jusqu'au CYP 2, voire durant toute leur scolarité. 
Le but de cette recherche qualitative était de mieux comprendre la notion de rapport au savoir, 
non seulement d’un point de vue théorique, mais également d’un point de vue pratique. Nous 
sommes entrées par le rapport au savoir, pour progressivement chercher à voir ce que les 
élèves perçoivent des tâches auxquelles ils sont confrontés et comprendre ce qui empêche 
certains d’entre eux de progresser. Ainsi, nous en sommes arrivées à nous intéresser aux 
différents malentendus présents dans la classe et dans l’institution scolaire.  
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1. Introduction 
Durant notre parcours de formation à la HEP, nous avons abordé la notion de rapport au 
savoir dans plusieurs cours et séminaires. C’est un concept qui nous a tout de suite 
interpellées et nous avons donc eu envie d'en savoir plus et d’affiner notre compréhension. 
Face aux apprentissages, tous les élèves ne sont pas égaux. Aujourd’hui, en tant que futures 
enseignantes, nous avons compris qu’il est essentiel d’avoir conscience du rapport au savoir 
de nos élèves et des malentendus qui règnent au sein de l’école et de la classe. Ceci pour que 
nos élèves ne passent pas à côté des apprentissages et afin de limiter le risque d’échec 
scolaire. De plus, nous sommes convaincues que l’enseignant peut agir positivement sur le 
rapport au savoir des élèves, d’autant mieux bien sûr s’il en est conscient. Dans le cas 
contraire, les élèves risquent de passer à côté des apprentissages effectivement visés par 
l’enseignant. Un autre point essentiel, sur lequel l’enseignant doit être particulièrement 
attentif, est l’identification de ce que véhiculent les tâches qu’il propose à ses élèves. Sans une 
analyse préalable des contenus d’apprentissage et des tâches proposées, l’enseignant peut 
faire passer certains élèves à côté des apprentissages. 
Au fil des différentes lectures que nous avons effectuées, la connaissance que nous avions de 
la notion de rapport au savoir s’est éclaircie et enrichie et cela s’est révélé d’autant plus 
important et intéressant pour nous de faire une recherche sur cette thématique. Dans la théorie 
comme dans la pratique, le rapport au savoir est une notion très complexe qui comporte 
beaucoup de dimensions différentes. Nous avons pu découvrir et approfondir cette notion 
grâce aux apports théoriques et nous aimerions pouvoir faire des liens entre ce que nous lisons 
et ce à quoi nous sommes confrontées dans nos classes. C'est pour cela que nous avons eu 
envie de faire notre mémoire sur cette thématique. De plus, nous savons que nous avons une 
influence sur le rapport au savoir de nos élèves et cela ne nous laisse pas indifférentes ! 
Le rapport au savoir étant un concept complexe, nous avons dû nous focaliser sur une 
dimension plus particulière de ce dernier. Nous avons choisi d'observer des « bons » élèves et 
des élèves en difficulté, afin de voir ce qu'ils perçoivent des tâches et de comprendre ce qui 
les empêche d’avancer. Nous avons pu constater qu’un certain nombre de malentendus sont 
présents dans l’institution scolaire. Ces derniers sont véhiculés, par l'école, par l’enseignant 
ou par les tâches qu'il propose à ses élèves, sans que les acteurs de l’institution n’en soient 
forcément conscients. 
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2. Cadre théorique 
Dans cette partie, nous allons définir les concepts nécessaires à la compréhension de notre 
mémoire. Ceci permettra au lecteur de bien cerner les diverses notions abordées et ainsi 
d'éviter des incompréhensions, en posant une base commune. Nous allons tout d’abord définir 
le concept de rapport au savoir qui est relativement vaste, puis définirons d’autres concepts en 
lien avec celui-ci et qui nous permettront de mieux le comprendre. Pour terminer, nous ferons 
une synthèse mettant en lien les différents concepts précédemment définis, afin de permettre 
au lecteur de bien comprendre leur articulation. 
2.1. Le rapport au savoir 
Le rapport au savoir est une notion complexe, faisant interagir plusieurs dimensions. Depuis 
tout petit déjà, l’enfant, influencé par sa famille et son environnement social, va se construire 
un certain rapport au monde qui va évoluer et se modifier tout au long de sa vie. Dans cette 
notion de rapport au monde, on retrouve celle de rapport au savoir qui est liée aux 
apprentissages et à la manière de concevoir l’apprendre de l’enfant. Dès son entrée à l’école, 
celui-ci ne va plus uniquement être confronté aux savoirs familiaux mais également aux 
savoirs scolaires. Cela peut susciter des conflits, des malentendus, notamment en ce qui 
concerne le savoir et le fait d’apprendre. Ainsi, le rapport au savoir de l’élève va favoriser ou 
gêner l’appropriation des savoirs scolaires et peut donc le rendre en difficulté. 
La pédagogie actuelle se veut centrée sur l’apprenant. Dès lors apparaît le besoin de 
comprendre le fonctionnement de ce dernier et c’est pour cette raison que l’on s’intéresse à la 
notion de rapport au savoir. Ce concept nous conduit à analyser le rapport que le sujet 
entretient avec la connaissance, le monde, la relation à l’autre et à lui-même. C’est d’ailleurs 
ce que nous dit Bernard Charlot (1997)  dans une de ses définitions :  
« Le rapport au savoir est l’ensemble des relations qu’un sujet entretient avec un objet, un 
« contenu de pensée », une activité, une relation interpersonnelle, un lieu, une personne, une 
situation, une occasion, une obligation, etc., liés en quelque façon à l’apprendre et au savoir – 
par là même, il est aussi rapport au langage, rapport au temps, rapport à l’activité dans le 
monde et sur le monde, rapport aux autres, et rapport à soi-même comme plus ou moins 
capable d’apprendre telle chose, dans telle situation. » (cité par Raynal & Rieunier, 2009, 
p.192) Cette définition nous montre la complexité de la construction de son propre rapport au 
savoir, car une multitude d’éléments le composent. 
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Il est également intéressant de nous tourner vers des dictionnaires spécialisés, afin de voir les 
définitions proposées. La définition ci-dessous est celle qui nous a semblé la plus pertinente 
concernant le concept de rapport au savoir : 
« Le concept de rapport à en didactique désigne la relation qu’entretient l’apprenant aux 
contenus et qui conditionne en partie l’apprentissage de ces derniers : un rapport aux contenus 
qui ne correspond pas à celui que l’école envisage peut rendre difficile l’accès aux contenus 
enseignés. » (Dictionnaire des concepts fondamentaux des didactiques, 2007, p.191)  
De par cette définition, on se rend compte que le rapport au savoir est au centre de tout 
apprentissage. Nous avons compris qu’il peut jouer un grand rôle, notamment par rapport aux 
difficultés scolaires des élèves. Cette notion de rapport au savoir est « subtile » et passe 
souvent comme inaperçue alors qu'indispensable aux apprentissages. 
2.2. Le sens des apprentissages 
Philippe Perrenoud (2005, 6
ème
 éd.) met en évidence un aspect intéressant du rapport au   
savoir : la question du sens des apprentissages. Pour l’auteur, le sens n'est pas inné, il se 
construit. De plus, il s’ancre dans une culture familiale qui peut être très diversifiée et 
inégalitaire. Selon son origine sociale, l’élève n’aura pas la même vision de l’école et de la vie 
en général et, de ce fait, n’aura pas la même capacité à construire du sens. Le sens ne dépend 
pas uniquement du milieu social de l’élève, mais également de la place que l’enseignant 
donne à sa discipline et à l’élève. Suivant son rapport au savoir et suivant celui de 
l’enseignant, l'élève aura plus ou moins de facilité à donner du sens à ses apprentissages et 
donc plus ou moins de facilité à apprendre. 
Selon Rochex et son équipe (2000), les élèves vont investir ou désinvestir certains 
apprentissages en fonction du sens qu'ils leur attribuent. On dit souvent que les activités qu'on 
propose aux élèves doivent avoir du sens, c'est-à-dire que cela doit être proche d'eux, familier, 
que cela doit faire partie de leur quotidien, renvoyer à des expériences vécues. Cependant, 
cette proximité peut aussi poser problème aux élèves. En réalité, tous les élèves confèrent du 
sens aux savoirs, aux tâches et aux apprentissages, mais ce sens n’est pas le même pour tous. 
Il peut être de nature à favoriser les apprentissages ou au contraire à les gêner. Certains élèves 
n'auront pas de peine à comprendre quelles sont les visées scolaires dans telle ou telle tâche. 
D’autres, en revanche, seront confrontés à de multiples obstacles, les empêchant de percevoir 
les véritables enjeux des tâches.  
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2.3. Influence de la famille et du milieu social sur le rapport au savoir 
Dans notre mémoire, il n’a pas été possible de nous intéresser plus particulièrement à 
l'influence du milieu familial sur le rapport au savoir. Cependant, ce point est apparu comme 
récurent dans nos lectures, c'est pour cette raison qu'il nous a semblé important de l’aborder 
brièvement. 
Elisabeth Bautier (2006a) nous montre l’importance de s'intéresser au rapport au savoir. 
L’auteure nous parle d’un écart qui continue à progresser dès l’école maternelle (cycle initial) 
entre les enfants grandissant dans une situation familiale proche du schéma de l'école, et ceux 
vivant dans un milieu plutôt populaire, plus éloigné des pratiques scolaires. De grands 
décalages sont présents de par le fait que chaque enfant n'entre pas à l'école avec le même 
bagage cognitif, langagier et social. Tous les enfants n'ont pas connu le même rapport au 
savoir et ne perçoivent pas l’objet d'apprentissage de la même manière. De plus, un élève 
ayant un rapport au savoir éloigné des attentes de l’école va avoir des difficultés à aborder les 
contenus enseignés. Le principal problème de l’école, c’est qu’elle est essentiellement adaptée 
aux élèves de milieux favorisés, ce qui va permettre à ces derniers d’avancer et de consolider  
un rapport au savoir propice aux apprentissages. Les élèves issus de milieux plutôt populaires 
progresseront peu et garderont un rapport au savoir faisant obstacle aux apprentissages. C’est 
donc cela qui fera que l’écart entre ces différents élèves va se creuser plutôt que se réduire. 
Avant d'entrer à l'école, les élèves ne sont pas « vides », ils ont des représentations du monde 
et de l’école. De par certaines habitudes ou situations familiales, les enfants ne sont pas 
égaux. Bernard Charlot émet l’hypothèse que « le rapport au savoir des élèves issus de parents 
de classes défavorisées serait différent du rapport au savoir qu’établissent les enfants des 
catégories socioprofessionnelles favorisées et que cette manière d’établir un rapport 
particulier avec les choses de « l’apprendre » a des conséquences sur le type et les résultats de 
l’apprentissage » (Raynal & Rieunier, 2009, p.403)  
Lorsque les enfants entrent à l’école, ils ont tous un bagage avec eux, qui correspond à leur 
vécu et leur environnement proche. Dès le cycle initial, il s’agit de proposer un enseignement 
qui permette à tous les élèves d’apprendre et de s’approprier les outils intellectuels requis par 
l’école. 
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2.4. Influence de l'institution scolaire sur le rapport au savoir 
Comme dit précédemment, en dehors de l'école, les élèves ont déjà un rapport au savoir 
influencé en grande partie par leur milieu familial et social. A l'école, le rapport au savoir des 
élèves ne va pas forcément rester le même, mais va se modifier, évoluer. En effet, l'institution 
scolaire, de par ses pratiques, ses attentes implicites ou explicites, va avoir une influence sur 
le rapport au savoir des élèves. Certains élèves vont donc construire un rapport au savoir 
favorable aux apprentissages et à la réussite scolaire, alors que d'autres, au contraire, vont 
développer un rapport au savoir qui va gêner leurs apprentissages et les mettre en difficulté. 
Comme nous le disent Bautier, Charlot et Rochex (2000), un rapport au savoir « conforme à 
l'institution » est exigé des élèves sans pour autant être « enseigné ». Pour aider les élèves à 
développer un rapport au savoir favorable aux apprentissages, il faudrait que l’enseignant 
rende ses pratiques les plus explicites possibles. Ainsi, les élèves qui n’ont pas eu la chance de 
le développer dans leur milieu familial et social pourraient acquérir les outils cognitifs et la 
posture intellectuelle leur permettant de percevoir les véritables enjeux des différents 
apprentissages scolaires. 
Le principal problème réside dans le fait que l'importance du rapport au savoir est souvent 
méconnue des enseignants. Dès lors, il est difficile de distinguer la part d'influence du milieu 
familial de celle des pratiques enseignantes. D’où l’importance de ne pas seulement étudier le 
rapport au savoir des élèves, mais également de s’intéresser aux pratiques scolaires, afin de 
voir où se situent les obstacles et les malentendus susceptibles d’aggraver les difficultés de 
certains élèves. 
2.5. Tâche, activité, objet d’apprentissage 
Pour notre mémoire, nous allons regarder l’influence de différentes tâches sur les 
apprentissages et le rapport au savoir des élèves. Il nous semble donc essentiel de définir la 
notion de tâche ainsi que d’autres notions qui y sont liées : activité, objet d’apprentissage, 
objectif et consigne.  
Brousseau (2004, p.3) définit une tâche comme « une succession définie d’actions connues, 
réalisables ou du moins envisagées comme telles, soit par celui qui doit les accomplir, soit par 
celui qui demande de les accomplir. » En d’autres termes, la tâche est ce qui est à faire, par 
opposition à l’activité, qui elle désigne ce qui est effectivement fait. Bautier (2006a, p.92) 
définit l’activité comme suit : « L’activité c’est ainsi l’ensemble des actions mises en œuvre 
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pour un mobile et qui visent un but. Elle ne se limite donc pas à l’acte, à son expression 
extériorisée, au mouvement du corps, l’activité est mouvement de pensée, réflexion, manière 
d’investir la tâche et peut se traduire par des actes. » Ici, Bautier insiste bien sur le fait que 
l’activité ne désigne pas seulement le fait d’être actif, en activité physiquement, mais 
également mentalement, dans sa tête. 
A l’école, un enseignant donne à effectuer différentes tâches à ses élèves. Au préalable, il va 
les analyser pour identifier les objets d’apprentissages et les éventuels obstacles auxquels 
pourraient se trouver confrontés les élèves. Une fois les tâches effectuées par les élèves, 
l’enseignant ne va non plus analyser les tâches, mais les activités réalisées par les élèves, 
c’est-à-dire ce qu’ils ont mis en œuvre pour résoudre les tâches.  
Derrière toute tâche, il y a un ou plusieurs objets d’apprentissage. Ce terme désigne ce qui est 
à apprendre, par opposition à ce qui est à faire. En effet, l’enseignant donne à faire des tâches 
à ses élèves, dans le but de leur permettre d’effectuer des apprentissages. Or, comme nous le 
verrons dans le point suivant et comme nous le dit Bautier (2006a), certains élèves ne 
dépassent pas le faire et ne perçoivent donc pas qu’au-delà de la tâche il y a un apprentissage. 
Les élèves réalisent les tâches en se référant à des consignes, soit orales, soit écrites. Dans 
l’idéal, celles-ci devraient mettre en évidence non pas seulement ce qui est à faire, comme 
c’est très souvent le cas, mais également ce qui est à mettre en œuvre pour apprendre. 
Précisons encore que pour chaque tâche que l’enseignant donne à ses élèves, il vise un ou 
plusieurs objectifs. Ceux-ci sont définis par l’enseignant lui-même, en référence aux 
compétences explicitées dans le plan d’étude vaudois (PEV). 
En résumé, une tâche correspond à ce que les élèves doivent faire en classe, guidés par une ou 
plusieurs consignes. Les tâches permettent de travailler différents objets d’apprentissage, à 
partir desquels sont définis des objectifs que les élèves doivent atteindre pour attester de leur 
niveau de maîtrise. 
2.6. Le faire et l'apprendre 
Nous venons d'évoquer le faire et l’apprendre, mais regardons plus précisément la 
signification de ces concepts. Apprendre c'est avant tout pouvoir mobiliser son savoir et, c'est 
en réutilisant ses connaissances dans différentes situations qu'on apprend vraiment. Il faut 
alors faire des liens, ajuster et modifier ses déjà-là. Ce n'est pas en faisant une activité que l'on 
va nécessairement apprendre !  
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A l’école, les élèves effectuent des tâches, des fiches, des exercices. Très souvent, l'enseignant 
va principalement s'intéresser au produit fini, à la réponse, car c'est ce qui est visible. Mais 
cela ne garantit pas que l’élève ait mis en œuvre les opérations de pensées attendues. En effet, 
une réponse peut être juste, mais cacher un processus erroné. Au contraire, une réponse peut 
s’avérer erronée, mais le processus beaucoup plus correct que dans le cas précédent. Prenons 
comme exemple concret le cas d'une addition en colonne. Un élève peut faire le calcul 12 + 
14 en colonne en procédant de manière correcte mais en obtenant 27 (erreur de calcul). Un 
autre élève peut obtenir le bon résultat (26) mais en mettant en œuvre un processus erronée, 
en additionnant de gauche à droite par exemple. 
En résumé, le faire peut empêcher de percevoir la visée, l’objectif sous-jacent à l’activité et 
entrave donc l’apprendre. Prenons l'exemple d'Elisabeth Bautier (2006b) lorsque les élèves 
sont confrontés à une tâche de remise en ordre des mots d'une phrase. Pour pouvoir atteindre 
l'objectif (reconnaître des éléments identiques), les élèves vont, avant tout, devoir passer par 
des activités de découpage et de collage. Ces étapes intermédiaires à l'apprentissage vont 
brouiller certains élèves, qui vont tout mettre en œuvre pour bien découper sur la ligne (faire), 
et bien coller, sans mettre trop de colle (faire) alors que l'apprentissage est tout autre. 
Comme nous le dit Bautier (2006a), pour apprendre, il faut arriver à dépasser le faire. Pour 
cela, il est essentiel de se poser les bonnes questions et de comprendre l'enjeu vers lequel il 
faut tendre. Pour atteindre ce but, l'élève doit utiliser des stratégies et effectuer divers 
raisonnements. L’enseignant doit être attentif au processus de l'élève, et ainsi, en se focalisant 
sur celui-ci, les incompréhensions et erreurs pourront être identifiées. L’enseignant pourra 
alors aider l’élève à se questionner, à avancer dans sa compréhension et à gagner en 
autonomie dans ses apprentissages. Ceci permettra à l’élève de petit à petit construire des 
bases solides pour que d’autres apprentissages puissent venir s’y « greffer » et se mettre en 
lien. En ne prenant pas l’habitude de s’intéresser au processus, l’enseignant risque de ne pas 
réussir à aider les élèves en difficulté. 
Lorsque les objets d’apprentissage sont trop familiers ou trop habillés, certains élèves 
n’arrivent pas à accéder à l’apprentissage et au sens réel de la tâche, le faire faisant obstacle. 
Pour pouvoir mettre en œuvre les opérations de pensée adéquates dans une tâche, il faut que 
le sens des apprentissages puisse être explicité et reconnu par les élèves. Sans ce fil 
conducteur, il est possible que certains élèves se perdent dans la tâche et ne parviennent pas à 
l'apprentissage effectivement visé. Elisabeth Bautier et son équipe (2006a) se demandent si en 
abordant les apprentissages de manière plus explicite, ceux-ci seraient retenus par un plus 
Carole Bernardo et Aurélie Clerc Juillet 2011   11 
grand nombre d'élèves. Cette façon de faire limiterait certainement le flou qui peut se créer 
dans les apprentissages. Pour pouvoir passer du faire à l’apprendre, il faut que l’enseignant 
explicite les enjeux, le sens et les apprentissages des tâches, afin de permettre à tous les élèves 
de les percevoir. 
Lorsqu’on apprend, on est en quelque sorte « face à l’inconnu ». Ce « non-maîtrisable » peut 
faire peur ou angoisser certains enfants qui préféreront éviter cette situation conflictuelle et 
renoncer au savoir. 
Comme nous le disent André Giordan et Jérôme Saltet dans leur livre « Apprendre à 
apprendre » (2007), plusieurs éléments peuvent favoriser les apprentissages :  
- Lorsqu'on arrive à faire des liens entre notre vécu et nos apprentissages, on retient 
beaucoup plus facilement et à plus long terme. 
- Le fait de partager son savoir avec les autres, d'en discuter, de l'expliquer nous permet 
également de mieux apprendre. Tout ce qui est de l'ordre de la métacognition fait 
qu'on comprendra mieux et donc qu'on apprendra plus facilement. 
- Le droit à l'erreur est aussi une condition nécessaire aux apprentissages. Si on a peur 
de se tromper ou que l’erreur n’est pas permise, il sera beaucoup plus difficile 
d'apprendre que si on ose faire des erreurs, faire des hypothèses et procéder par essais-
erreurs. En effet, on dit souvent que « c'est en faisant des erreurs qu'on apprend ». Les 
erreurs permettent de repérer un problème, de chercher à le comprendre, pour pouvoir 
y remédier. 
De plus, ces deux auteurs mettent en évidence plusieurs constats en lien avec le fait 
d'apprendre : 
- On apprend à partir de ce que l'on sait déjà. En effet, notre cerveau n'est pas vide. Il 
stocke et emmagasine des informations en fonction de notre vécu, de nos expériences, 
de nos croyances, de nos apprentissages antérieurs, … Lorsqu'on apprend de nouvelles 
choses, elles se mettent donc en lien avec ce que l'on sait déjà. 
- Apprendre c'est se remettre en question. Il arrive parfois qu'on ait des conceptions 
erronées. On va alors devoir les modifier pour arriver à construire des apprentissages 
sur des bases solides. Changer ses conceptions erronées c'est donc accepter de se 
remettre en question et d’être parfois « en tort ». 
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- Apprendre c'est mobiliser des savoirs. Le but de tout apprentissage c'est qu'il reste 
aussi longtemps que possible et non pas qu'il soit oublié « aussitôt appris ». Il faut 
donc faire des liens entre nos différents apprentissages, de sorte à ce qu'ils aient du 
sens et puissent ainsi durer. 
- Apprendre pour exister. On ne peut pas vivre sans apprendre. On est sans cesse 
confronté au monde qui nous entoure, à d'autres individus. Refuser tout apprentissage 
serait s'isoler du monde et mourir de solitude. 
2.7. Les trois niveaux du rapport au savoir 
Selon Rochex et son équipe (2000), trois niveaux nous aident à mieux comprendre la notion 
de rapport au savoir chez les élèves et ce qu’ils perçoivent des apprentissages : 
- Le rapport aux tâches ponctuelles  
- Le rapport au savoir en général et à l’apprendre  
- Le rapport aux savoirs disciplinaires  
Suivant ce que l’élève entretient comme rapport au savoir ou ce qu’il considère comme 
apprendre, il aura plus ou moins de facilité à percevoir les enjeux des apprentissages. Pour 
mieux cerner ces trois niveaux, voici ce que nous en disent Bautier, Charlot et Rochex (2000). 
2.7.1. Le rapport aux tâches ponctuelles 
Les tâches ponctuelles sont des exercices effectués quotidiennement par les élèves en classe. 
Le sens conféré à la tâche n’est pas le même chez tous les élèves. Il va dépendre du milieu 
familial et social de chaque élève et surtout de ce que montre l’enseignant. Saisir le sens de 
l'activité et arriver à dépasser le faire pour identifier le véritable objet d'apprentissage n'est pas 
chose facile pour tous. Pour y arriver, l’élève doit avoir la capacité à identifier l'enjeu qu'il y a 
derrière la tâche proposée. 
En restant centrés uniquement sur les tâches, sans faire de liens entre elles et sans les rattacher 
à la discipline qu’elles concernent, les élèves risquent de se trouver en difficulté. A court 
terme, ils peuvent réussir des tâches ponctuelles, mais en ne faisant pas de liens, en ne 
généralisant pas, les élèves vont rester dans le faire. Ces élèves ne se situeront pas dans 
l’apprendre et ne pourront donc pas mobiliser leurs apprentissages dans d’autres situations.  
Les objets d’apprentissage sont-ils identifiés ? L’élève se situe-t-il dans le faire ou dans 
l’apprendre ? L’élève fait-il des liens entre les tâches ? Rattache-t-il les tâches aux 
disciplines qu’elles concernent ? 
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2.7.2. Le rapport au savoir en général et à l’apprendre 
Le rapport au savoir en général et à l’apprendre pourrait se définir comme étant la manière 
dont l’élève perçoit l’acte d’apprendre et sa façon de procéder (le processus) pour acquérir les 
différents savoirs. Pour pouvoir apprendre, il faut accepter de se remettre en question. Pour 
apprendre certaines notions, il faut arriver à identifier les enjeux, ainsi que les apprentissages 
visés au travers des tâches et particulièrement les opérations cognitives à mettre en œuvre. 
Sans cette identification, il y a de fortes chances que les élèves ne se situent pas dans 
l’apprendre mais dans le faire.  
Quel processus l’élève utilise-t-il ? Comment s’y prend-il ? Par quoi commence-t-il ? L’élève 
arrivera-t-il à réinvestir les différents contenus dans d’autres situations ? Apprendre en 
maths, c’est … ? 
2.7.3. Le rapport aux savoirs disciplinaires 
A l'école, les élèves réalisent différents apprentissages qui s'inscrivent chacun dans une 
discipline spécifique (français, maths, connaissances de l’environnement, ...). Suivant le vécu 
des élèves, le rapport aux disciplines peut poser plus ou moins de problèmes. Une jeune fille 
qui aura entendu durant toute son enfance que « les filles sont nulles en maths », aura 
certainement un rapport à la discipline des mathématiques qui fera obstacle aux 
apprentissages. 
L’élève a-t-il des réticences pour certaines disciplines ? Une discipline fait-elle obstacle aux 
apprentissages ? Qu’apprend l’élève ? Qu’est-ce qu’il considère comme un savoir ? 
Comme dit précédemment, ces trois dimensions nous aident à mieux comprendre le rapport 
au savoir des élèves. Plus l’élève est centré sur l’effectuation de tâches ponctuelles, se 
trouvant ainsi dans le faire, plus il semble en difficulté. C’est-à-dire qu’il ne perçoit pas les 
enjeux et donc les apprentissages visés au travers d'une tâche, ce qui l’empêche d’apprendre. 
2.8. Logique du cheminement et logique d'apprentissage 
Selon Rochex et son équipe (2000), on peut identifier deux logiques de fonctionnement et de 
raisonnement « extrêmes » qui sont en lien avec le rapport au savoir : la logique 
d’apprentissage et la logique du cheminement. Précisons toutefois que les élèves ne se situent 
pas exclusivement dans l’une ou dans l’autre, mais sont la plupart du temps entre les deux.  
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2.8.1. Logique du cheminement 
Certains élèves vont donner du sens à leur présence à l'école, aux apprentissages et aux tâches 
dans une logique du cheminement. C'est-à-dire qu'ils ne vont donner sens à l'école qu'en 
référence à l'avenir et non pas au présent, à ce qu'ils y font et y apprennent.  
Ils réduisent donc l'institution scolaire à sa fonction certifiante. L'école est un passage obligé, 
une sorte de « course d'obstacles ». Tout ce qui compte pour ces élèves c'est leur situation 
future, à laquelle ils font référence de manière relativement floue et de l'ordre de l'imaginaire. 
Les savoirs et les apprentissages n'ont pas réellement de sens pour eux, mais ils les voient 
comme des « obligations », des tâches qu'ils doivent faire au mieux, sans trop s'investir ni 
s'impliquer, simplement pour en être « débarrassé » et pouvoir continuer leur chemin. 
Les élèves en difficulté se situent, en majorité, dans cette logique du cheminement. Certains 
ne voient pas qu'il y a un lien entre les différents apprentissages et exercices qu'ils effectuent 
(contenus d'apprentissage et disciplines scolaires). Dès lors, lorsqu’à l'école ils effectuent 
différents exercices, ils ne perçoivent pas les apprentissages en jeu. 
De plus, ces élèves croient faire ce qu'il faut en effectuant les tâches qu'on leur impose, alors 
qu'en réalité, ils sont très peu efficaces au niveau de l'appropriation des savoirs et ne 
mobilisent pas l'activité intellectuelle requise. Ces mêmes élèves font entièrement confiance à 
l'enseignant, en se disant que c'est lui qui leur dit ce qu'ils doivent faire et qui leur apprend. Ils 
sont donc peu autonomes dans leurs apprentissages et ne réfléchissent pas réellement par eux-
mêmes à l'importance et au sens de ce qu'ils apprennent. 
2.8.2. Logique d’apprentissage 
Les élèves qui sont en situation de réussite se situent souvent dans une logique 
d’apprentissage. Ils ne réduisent pas l'institution scolaire à sa fonction certifiante mais arrivent 
à donner du sens aux apprentissages et aux savoirs dans le présent. 
Lorsqu'ils effectuent des tâches scolaires, ils sont capables d’identifier qu'il y a derrière une 
réelle activité cognitive, des contenus d'apprentissage et des disciplines scolaires. Dès lors, 
ces élèves arrivent à faire des liens entre les différents apprentissages et sont capables de 
mobiliser ce qu'ils apprennent dans différentes situations. Ils ne réduisent pas les tâches à la 
simple effectuation d'exercices, mais cherchent à comprendre le sens et le but de ce qu'ils 
apprennent.  
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Voici ci-dessous un tableau résumant les points clés de ces deux logiques d'après Bautier, 
Charlot et Rochex (2000). 
Logique d'apprentissage Logique du cheminement 
 Le sens et la valeur des activités et des 
contenus d'apprentissage sont reconnus 
dans l'ici-et-maintenant (bien que 
l’importance du parcours scolaire soit 
reconnue). 
 Un savoir peut être considéré comme 
important sans pour autant être « utile ». 
 
 Centration sur ce qui permet la 
compréhension de la réussite des tâches 
(processus), celles-ci n'étant que le 
« contexte » d'une activité cognitive. 
 
 Interrogations sur le sens des disciplines et 
sur le but des exercices et activités 
scolaires. 
 Autonomie, non dépendance à l’égard de 
l’enseignant. 
 Les réussites et les échecs ont des causes 
internes (investissement). 
 L’école est un passage obligé, une 
course d’obstacles qu’il faut réussir 
pour l’avenir, pour avoir un bon métier, 
mais sans trop s’investir. 
 
 Seuls les savoirs permettant de faire 
face aux situations de la vie quotidienne 
sont valorisés. 





 Réussite de tâches ponctuelles, sans 
réussir pour autant à mobiliser ces 
capacités dans d'autres situations.  
 Soumission à l’enseignant qui dit ce 
qu’il faut faire, qui apprend. 
 Les réussites et les échecs ont des 
causes externes (l’enseignant). 
 Si on ne sait pas, on ne peut pas 
apprendre. 
 Dès que l'activité requiert recherches et 
hypothèses, ils peinent à s’investir dans 
l'activité. 
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2.9. Généralisation 
La capacité de généralisation est également un élément clé du rapport au savoir. En effet, c’est 
ce qui va permettre aux élèves d’apprendre efficacement. Le concept de généralisation est 
donc extrêmement important par rapport aux apprentissages scolaires. Il est à la base de la 
possibilité d’abstraction et de l’appropriation de concepts. 
Comme nous le dit Cèbe (2001), les enfants, très jeunes, sont déjà capables d’utiliser des 
généralisations, de manière spontanée. Celles-ci sont efficaces dans certaines situations, mais 
s’avèrent inefficaces dans d’autres cas. Les connaissances que les jeunes enfants ont à propos 
des catégorisations sont de nature procédurale et non conceptuelle. Ils ne connaissent pas 
encore les propriétés des conduites de tri et c’est donc pour cela qu’il leur arrive de faire des 
catégorisations erronées. Pour y remédier, il faut aider les élèves à centrer leur attention sur la 
compréhension de leurs procédures et non sur la réalisation de celles-ci. 
Dans le contexte scolaire, il arrive fréquemment que les élèves fassent des généralisations 
erronées, cela étant souvent induit par les tâches proposées par l’enseignant. Prenons 
l’exemple suivant : l’enseignant donne un premier exercice à ses élèves sur l’accord de 
l’adjectif. Dans celui-ci, l’adjectif se trouve toujours juste après le nom qu’il accompagne. Les 
élèves auront tendance à généraliser la règle selon laquelle ils doivent accorder l’adjectif avec 
le mot qui est placé juste avant. Dans le cas de cette tâche ou d’autres tâches semblables, leur 
généralisation s’avèrera peut-être efficace, mais dès qu’ils seront face à une tâche où la place 
de l’adjectif change, la règle qu’ils auront établie ne fonctionnera plus. D’où l’importance de 
présenter aux élèves des tâches qui explorent toutes les facettes (ou du moins le plus possible) 
d’une notion, afin de leur permettre d’établir des généralisations efficaces, qu’ils pourront 
utiliser dans toutes les situations qu’ils rencontreront. Dans le cas de l'accord des adjectifs, 
l'enseignant devrait proposer aux élèves des tâches où la place de ceux-ci varie et où les noms 
qu’ils accompagnent sont de genre et de nombre différents. De plus, il doit guider les élèves 
dans la construction de généralisations. 
Une des caractéristiques des élèves en difficulté est le fait qu’ils ont tendance à rester sur leurs 
expériences en ne faisant que peu, voire aucune généralisation. Il est donc primordial que 
l’enseignant les y aide, car comme dit précédemment, réussir à faire des généralisations est à 
la base de l’abstraction et de l’appropriation de concepts. 
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De plus, pour apprendre, on a besoin de conceptualiser et de généraliser. En effet, on ne peut 
pas se rappeler de tout ce qu’on apprend et le fait de généraliser nous permet de libérer notre 
mémoire et de retenir uniquement l'essentiel. 
Les « bons » élèves ne conservent pas en mémoire les stratégies peu économiques ou 
anciennes, qui ont moins de portée que celles nouvellement apprises. Ces élèves-là arrivent en 
principe à faire ce tri seuls. L’enseignant se doit d’aider les élèves qui n’y parviennent pas, 
afin qu’ils puissent gagner en efficacité dans leurs apprentissages. 
2.10. Malentendus 
Dans le contexte scolaire, les malentendus sont des obstacles empêchant certains élèves 
d'entrer dans les tâches, d'en percevoir le sens et donc d’apprendre. 
Roland Goigoux (1998) a récapitulé plusieurs malentendus présents dans les pratiques 
enseignantes, et ce dans tous les degrés de la scolarité. Les maîtres utilisent certaines 
pratiques pensant pouvoir aider les élèves, mais malheureusement cela ne fait qu’augmenter 
les difficultés de certains. Contrairement à l’idée de base qui est d’aider les élèves, les maîtres 
vont leur proposer certaines tâches, certains habillages qui ne vont en réalité que les éloigner 
de l’apprentissage effectivement visé. Une partie des élèves perçoivent très bien ce qui est 
attendu d’eux et l’importance de la tâche, tandis que d’autres se perdent face aux obstacles et 
ne réalisent pas la tâche par rapport à l’apprentissage visé. 
L’école enfantine pourrait être une école de « mise à niveau », mais malheureusement, on 
constate qu'elle augmente les écarts initiaux entre les élèves. Un accent particulier est mis sur 
les aspects de socialisation et d'épanouissement de l'enfant, alors qu'un travail plus approfondi 
dans les domaines cognitifs et langagiers réduirait probablement les écarts au niveau des 
apprentissages. Il est important que l’enseignant puisse repérer les élèves les plus en 
difficulté, afin de leur donner les outils nécessaires à leur bon développement scolaire.  
Pour réguler son enseignement, l’enseignant, contraint par le temps, se base sur des 
indicateurs de réussite et attentionnels, plutôt que sur des indicateurs de processus. Ce dernier 
va donc s’appuyer sur des élèves qui, d’après leurs résultats, lui donneront assez 
d’informations quant au fait de poursuivre l’apprentissage ou de le réguler. Le plus souvent 
les élèves en « queue de peloton » n’ont pas un « signal d’alarme » assez fort pour que 
l’enseignant remette en question son dispositif d’enseignement. De cette manière, il est facile 
de comprendre qu'un écart toujours plus grand va se creuser au fil des activités scolaires. 
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Les malentendus qui vont être présentés ci-dessous, relevés par Goigoux (1998), sont présents 
quotidiennement dans les classes et peuvent devenir de véritables obstacles aux 
apprentissages et rendre les élèves en difficulté scolaire. 
2.10.1. Motivation extrinsèque 
Les enseignants se demandent souvent comment stimuler les élèves dans leurs apprentissages, 
de sorte qu'ils aient du plaisir. Cette interrogation laisse entendre que les apprentissages ne 
procurent par nature pas de plaisir. On fait en sorte de les dissimuler derrière des tâches 
ludiques. De cette manière, les apprentissages se feraient presque à l’insu des élèves. Les 
motivations sont donc extrinsèques au lieu d’être intrinsèques. Cette motivation interne à 
l'élève susciterait ainsi plus de sens. Elle est d'ailleurs à privilégier chez les jeunes élèves, 
pour que ces derniers puissent s’attribuer les causes des échecs et des réussites dans leurs 
apprentissages. Cela permettrait une auto-régulation, une plus grande autonomie et une 
responsabilité face aux apprentissages. 
2.10.2. L’habillage des tâches 
Beaucoup d'enseignants pensent qu’il faut habiller les tâches pour qu’elles soient motivantes 
et donc que les élèves s’investissent et apprennent. Cependant, cet habillage va égarer plus 
d'un élève, lui faisant oublier les réels enjeux de la tâche.  
Souvent, particulièrement au cycle initial, un thème « fil-rouge » est choisi. De cette manière, 
toutes les activités sont créées et « habillées » de sorte à coller parfaitement au thème. Le but 
étant bien évidemment de donner envie aux élèves de s’investir et de travailler. Mais ne peut-
on pas montrer aux élèves qu'apprendre peut être motivant en soi ? L’habillage des tâches 
peut certes être une source de motivation, mais cela va éloigner certains élèves des 
apprentissages visés et les attirer vers d’autres activités annexes dans la tâche, comme le 
coloriage, le découpage, le collage, … 
2.10.3. Variété des tâches 
Ce troisième malentendu, qui a trait à l'idée qu'il faut varier pour motiver, est en lien avec les 
deux malentendus précédents. La notion de variété des tâches est un problème pour certains 
élèves, qui ont besoin de « stabilité dans les modalités de présentation et de réalisation des 
activités » (Goigoux, 1998, p.5). Une fois de plus, les enseignants ont le souci de donner des 
tâches stimulantes et de ce fait, vont sans cesse varier les différents supports utilisés. Lorsque 
des tâches très différentes sont proposées, l’anticipation de certains élèves ne peut se faire. 
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Les enseignants savent pourtant que les lectures effectuées plusieurs fois sont au bénéfice de 
ces élèves. Les élèves « fragiles » ont besoin de stabilité pour arriver à construire des savoirs. 
De plus, une certaine stabilité permettrait à tous les élèves de plus facilement généraliser. 
2.10.4. La manipulation 
Trop souvent la manipulation d'objets se fait au détriment de la réflexion. Les élèves ayant 
plus de difficultés sont, en général, assez « impulsifs » et privilégient l’action à une posture 
intellectuelle. La manipulation va souvent, chez certains élèves, réduire le fait de se 
questionner et de réfléchir. Ce n'est pas parce que l'on manipule des objets que l'on apprend. Il 
faut pouvoir dépasser l'objet en soi et adopter une posture réflexive. Ce qui importe le plus, ce 
n’est pas de faire faire, mais bien de faire comprendre et apprendre. (Bautier, 2006a) 
2.10.5. Le morcèlement des tâches 
Le fait que les élèves réussissent une tâche ne veut pas forcément dire qu’ils ont compris. Les 
enseignants attachent souvent beaucoup d’importance au produit fini, à la « bonne réponse » 
et donc à ce qui est montré aux parents. Pour éviter l’échec des élèves, certains enseignants 
ont tendance à simplifier les problèmes et à les morceler en tâches plus simples. Cette manière 
de faire permet certes d’avoir plus de « bonnes réponses », mais cela n’aide pas forcément les 
élèves dans leurs apprentissages. En effet, l’activité intellectuelle mise en œuvre n’est pas la 
même. Une manière de faire beaucoup plus pertinente et bénéfique pour les apprentissages 
des élèves est de mettre en place un important guidage pour faciliter la compréhension de 
problèmes complexes. 
2.10.6. Réduction du langage à sa fonction d’outil de communication 
Souvent, on associe le langage à sa seule fonction d’outil de communication. Or, il est aussi 
un outil pour apprendre, un outil de pensée permettant de structurer les apprentissages. 
Bertrand Lahire (cité par Goigoux, 1998) prétend qu’une disposition générale à l’égard du 
langage sous-tend la réussite de l’ensemble des activités scolaires. L’école doit donc favoriser 
le passage de pratiques langagières liées à l’immédiateté, à des pratiques progressivement de 
plus en plus décontextualisées. Il faut apprendre aux élèves à secondariser, de sorte qu'ils 
soient capables, par la suite, de construire des généralisations. 
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2.10.7. Confusion entre langue et langage 
Il y a une confusion entre les termes de langue et de langage. « Le langage est une activité de 
l’enfant qui se manifeste en production (parler, écrire) et en compréhension (écouter, lire) 
alors que la langue est un système de signes, organisé selon des règles, qui est partagé par un 
groupe social donné » (Goigoux, 1998, p.7). Le passage du langage à la langue est l’une des 
difficultés majeures de l’entrée dans l’écrit. La langue est un outil d’étude et le langage un 
moyen de communication. 
Au cycle initial, il est important de travailler sur la production d’écrit et sur la phonologie. 
Cependant, le travail sur l’écrit et sur la phonologie est peut-être trop précoce pour certaines 
élèves qui n’auraient encore jamais entendu parler de la langue écrite. Il y a un risque 
d’aggraver les difficultés de ces élèves qui ont de plus en plus une mauvaise estime d’eux-
mêmes.    
Ces malentendus nous donnent un aperçu des pratiques mises en place par de nombreux 
enseignants. Ceux-ci souhaitent aider et stimuler les élèves dans leurs apprentissages, alors 
que, comme nous venons de le voir, certaines pratiques ont tendance à éloigner une partie des 
élèves des apprentissages effectivement visés. 
2.11. Classification des malentendus 
Dans cette partie, nous allons présenter une classification des malentendus que nous avons 
faite d’après nos entretiens et en nous appuyant sur les textes de Bautier (2006b) et Goigoux 
(1998). 
2.11.1. Malentendu sociocognitif : perception des enjeux scolaires  
Les enseignants, de par leur manière d'enseigner, donnent de l’importance au produit souvent 
au détriment du processus, qui est oublié, mis de côté. La tendance actuelle est de travailler 
par plan de travail, où les élèves exécutent individuellement un certain nombre de tâches. Très 
souvent, l'enseignant va corriger le produit, pointer ce qui est faux par rapport au produit, sans 
tenter de comprendre le processus de l’élève.  
Pour que les enjeux puissent être perçus, il est primordial que les enseignants mettent 
particulièrement l'accent sur l'objet d'apprentissage, explicitent aux élèves ce qui est visé, ce 
qu’il attend d’eux, afin de leur permettre de réellement apprendre. Comme nous le savons, le 
produit à lui seul n'est pas représentatif des compétences des élèves et ne nous informe pas sur 
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les procédures utilisées. Certains élèves auront la « bonne réponse » avec un raisonnement 
erroné, tandis que d'autres n'auront pas la réponse attendue, mais auront utilisé une stratégie 
pertinente.  
Dès l'école enfantine, les élèves comprennent vite que pour réussir il faut avoir les « bonnes 
réponses ». C'est-à-dire qu’ils perçoivent que les enseignants ne s’intéressent, la plupart du 
temps, qu’au produit. Le processus est peu évoqué et n’est pas suffisamment mis en avant. 
En n’accordant de l'importance qu'au produit, les élèves peuvent passer à côté des réels enjeux 
d’une tâche. De cette manière, les élèves en difficulté n'arriveront peut-être pas d'eux-mêmes 
à sélectionner les informations importantes et encore moins à faire des généralisations. En se 
focalisant uniquement sur le produit, l'enseignant ne permet pas aux élèves de prendre de la 
distance par rapport à ce qu’ils apprennent. C'est en se penchant sur les processus et en 
confrontant les stratégies utilisées par les élèves, qu'une véritable prise de distance est 
possible. Cela permet également aux élèves de se questionner sur leur propre stratégie et 
celles des autres, afin de trouver peut-être un processus qui leur convient mieux. 
Certaines habitudes scolaires peuvent empêcher la perception des enjeux des apprentissages, 
comme par exemple le fait, au cycle initial, de systématiquement tout colorier. En effet, dans 
les classes enfantines, il est devenu courant de faire tout colorier aux élèves, même si cela n’a 
aucun lien avec l’apprentissage visé par la tâche. De plus, l’enseignant insiste généralement 
sur la précision du coloriage et le fait de ne pas dépasser. Chez certains élèves, ceci peut 
renforcer l’idée que le plus important dans la tâche est de colorier sans dépasser.  
En effet, une grande importance est donnée au fait de ne pas dépasser, alors que l'objet 
d'apprentissage lui, est tout autre. Dès lors, certains élèves ne perçoivent comme 
apprentissage que le coloriage et non pas l’apprentissage d’une discipline comme les 
mathématiques ou le français. Pour éviter ce brouillage, il serait préférable de bien distinguer 
les différentes tâches et de prêter attention au coloriage uniquement durant les moments de 
dessin. 
Ce malentendu semble lié à l’école en général. Il est très certainement induit par les 
enseignants qui, sans s’en rendre compte, se focalisent eux-mêmes sur le produit, plutôt que 
de centrer leur attention sur les apprentissages visés et les processus en jeu.  
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2.11.2. Malentendu sociocognitif : « brouillage », Bautier (2006a) 
En effectuant une tâche, les élèves peuvent se trouver confrontés à des brouillages de 
différentes natures.  
- « Habillage », Cèbe (2001). Celui-ci est particulièrement présent au cycle initial. Pour 
motiver les élèves et leur donner envie d’apprendre, les enseignants ont tendance à 
habiller les tâches. Les jeunes enfants croient encore à la magie et aux contes de fées. 
De ce fait, chaque tâche va être habillée, à tel point qu’il deviendra souvent difficile de 
percevoir l’objet d’apprentissage. L’enseignant n’a pas nécessairement conscience 
qu’à cause de cet habillage, certains élèves se perdent et focalisent leur attention sur 
tout autre chose que l’apprentissage effectivement visé. Au cycle initial, le principal 
problème est que les enseignants travaillent souvent par thème et de ce fait, quelle que 
soit la discipline travaillée, la tâche va être habillée en fonction du thème actuel.  
- Brouillage lié au support. Suivant le matériel ou le support utilisé, l'élève va être 
induit dans une fausse direction. Les cartes par exemple, vont faire penser à un jeu, qui 
se joue à deux ou à plusieurs. Dès lors, les enjeux des apprentissages vont être 
difficilement perçus, voire pas perçus du tout. 
- Hiérarchie des tâches. Pour réaliser une tâche, les élèves doivent passer par plusieurs 
étapes différentes. Reprenons l'exemple de Bautier (2006b), où l’élève a comme tâche 
de recomposer une phrase par rapport à un modèle donné. Il doit d’abord passer par le 
découpage, puis par le collage, pour finalement arriver à l’apprentissage effectivement 
visé. Toutes ces étapes ne vont que brouiller les élèves en difficulté, qui ne vont pas 
percevoir l'enjeu de la lecture mais un tout autre objectif, comme le découpage ou le 
collage par exemple. De ce fait, il est difficile pour certains élèves de hiérarchiser les 
différentes étapes par lesquelles ils doivent passer, pour arriver, tout au bout de la 
tâche, à l’apprentissage visé. 
Ce malentendu se retrouve très certainement dans toutes les classes du cycle initial et fait 
partie des pratiques scolaires de ces degrés. Il est en partie dû à l’enseignant, qui, n’ayant pas 
conscience du brouillage engendré, ne vient pas en aide aux élèves en difficulté, alors qu'il 
« suffirait » de commencer par rendre visible l’apprentissage. Les « bons » élèves vont être 
capables de percevoir les enjeux des différentes tâches proposées et de ne pas se laisser 
brouiller par l’habillage ou les étapes successives à franchir. Les élèves en difficulté vont eux 
se laisser complètement absorber, « brouiller », sortant ainsi de la tâche et se retrouvant dans 
le faire plutôt que dans l’apprendre.  
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2.11.3. Malentendu sociocognitif : stratégies erronées / fausses généralisations 
Face à une tâche, il arrive que les élèves utilisent une stratégie erronée qui les empêche 
d’apprendre. Ce malentendu peut être lié au fait que les élèves rendent généralisable une règle 
ou un raisonnement qui ne l’est pas.  
Reprenons comme exemple l’apprentissage de l’accord des adjectifs. On pourrait, dans 
certains cas, se fier à l’oral (ou du moins s’aider de l’oral), mais ce n’est pas une stratégie 
généralisable. Pour que l’enseignant puisse comprendre à quel niveau se situent les difficultés 
de l’élève, il doit s’intéresser au processus et non uniquement au produit. Sans cela, il ne sera 
pas possible de cibler où se trouve la difficulté de l'élève. Ceci demande à l'enseignant une 
toute autre organisation et du temps supplémentaire afin de pouvoir suivre chaque élève. 
Pour que les élèves puissent utiliser des stratégies efficaces, l’enseignant doit les aider à faire 
des généralisations. Les « bons » élèves arrivent très souvent à le faire seuls, mais les élèves 
en difficulté ont beaucoup plus de peine si on ne les y aide pas. De plus, les « bons » élèves 
arrivent à faire eux-mêmes le tri des informations importantes à garder en mémoire et de 
celles qui peuvent être « effacées ». 
Les fausses généralisations peuvent également être induites par les tâches que propose 
l’enseignant. C’est pour cela que ce dernier doit y prêter une attention particulière et ne pas 
donner une tâche sans avoir préalablement analysé l’objet d’apprentissage et la manière dont 
elle est construite.  
L’enseignant peut également lui-même se laisser influencer par les tâches et induire ces 
fausses généralisations. Reprenons l’exemple de l’accord de l’adjectif. Si les élèves ne sont 
confrontés qu’à des tâches où l’adjectif est placé juste avant le nom, il y a de fortes chances 
pour que la règle qu’ils retiennent soit erronée (« on accorde l’adjectif avec le mot qui est 
placé juste avant »). Les « bons » élèves arriveront peut-être à faire une généralisation 
correcte, mais les élèves en difficulté n’y parviendront pas. Ce malentendu survient lorsque 
l’enseignant n’a pas précautionneusement analysé l’objet d’apprentissage et les tâches 
proposées à ses élèves. Pour éviter ce malentendu, il faut donc qu'il analyse précisément 
chaque objet d’apprentissage pour avoir en tête toutes ses spécificités. Ainsi, il pourra 
proposer des tâches pertinentes à ses élèves et réussira à les aider à faire des généralisations 
correctes et réutilisables dans différentes situations. 
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2.11.4. Malentendu sociocognitif : dépendance à l'égard de l'enseignant 
En classe, lorsque les élèves travaillent, il arrive que certains se « reposent » sur l'enseignant. 
Certes, cela peut avoir un côté rassurant pour les élèves qui manquent de confiance en eux et 
qui ont besoin en permanence du soutien et de la validation de l’enseignant. En revanche, 
cette posture peut, dans certains cas, empêcher l'élève de se questionner par lui-même, de 
devenir autonome et responsable dans ses apprentissages. 
Le fait de s’en remettre à l’enseignant est une posture qu'adoptent certains élèves, mais elle 
n'est pas commune à tous. Cela peut être un moyen de s’économiser, de gagner du temps et de 
l’énergie. En effet, il est moins fastidieux d’aller vers l’enseignant qui va pointer ce qui est 
« juste » et ce qui est « faux », que d’utiliser une stratégie de vérification et de relire son 
travail pour contrôler soi-même.  
Cette dépendance à l’égard de l’enseignant est très certainement favorisée en partie par la 
posture qu’adopte ce dernier et par sa manière d’enseigner. En effet, s’il travaille 
régulièrement avec ses élèves sur les stratégies de résolution d’une tâche et sur les stratégies 
de vérification, il va leur donner des outils qui leur permettront d’être plus autonomes et de 
vérifier leur travail par eux-mêmes. De plus, si, lorsque ses élèves viennent lui faire corriger 
quelque chose, il les incite par un quelconque moyen à trouver leur(s) erreur(s), les élèves 
auront beaucoup moins de dépendance à son égard. En revanche, si systématiquement il 
corrige leur travail en pointant où sont les erreurs et de quelle nature elles sont, les élèves ne 
vont pas se donner la peine de réfléchir, car ils sauront que l’enseignant va le faire pour eux. 
Certains élèves en difficulté, ayant remarqué que l’enseignant se focalise sur « la bonne 
réponse », sans demander à l’élève des explications sur son processus, vont aller lui faire 
corriger d’une part pour s’économiser de faire quelque chose qu’ils n’ont pas compris, d’autre 
part, dans l’espoir que l’enseignant leur donne la réponse. En effet, il est courant qu’au bout 
d’un moment, l’enseignant ne sachant plus de quelle manière expliquer à l’élève et ayant le 
reste de la classe à gérer, induise fortement la réponse à l’élève, voire la lui donne.  
Ce malentendu semble directement lié à l’enseignant lui-même et à sa manière d’enseigner. Il 
est très certainement causé par une focalisation sur le produit, sur la réponse plutôt que sur le 
processus. 
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2.11.5. Malentendu sociocognitif : formatage structurel 
Pour que les élèves puissent développer des stratégies efficaces et avoir des points de repère, 
il est important de leur proposer des tâches ayant une structure relativement proche. D’un 
autre côté, les élèves vont être confrontés à un certain « formatage structurel », qui va les 
empêcher de percevoir le véritable objet d’apprentissage et va les pousser dans un travail 
« machinal », exempt de toute réflexion. En effet, certaines fiches, visuellement, peuvent se 
résumer à « remplir des trous ». Dès lors, les élèves ne vont peut-être ni prendre la peine de 
lire la consigne, ni réfléchir à l’apprentissage en jeu, mais vont « simplement remplir les 
trous ». Qui plus est, les élèves qui vont malgré tout se donner la peine de réfléchir et de faire 
un raisonnement, seront facilement déstabilisés par les variations de la structure des fiches 
proposées. Souvent, ils pensent que le nombre de lignes correspond au nombre de réponses, 
que si différents éléments sont à relier ils ne peuvent aller que deux par deux et doivent tous 
être reliés, ce qui les incite à un travail plutôt machinal. 
De plus, la plupart des fiches sont centrées sur le produit, que ce soit pour l’élève qui fait la 
fiche ou pour l’enseignant qui la corrige. Bien évidemment, ce mode de faire est relativement 
pratique et facile à gérer pour l’enseignant qui doit s’occuper de toute une classe. Le risque, 
c’est que les élèves en difficulté passent complètement à côté de ce qui est à apprendre. Si 
l’enseignant ne s’intéresse qu’au produit, qu’à « ce que l’élève a mis dans les trous », il ne 
s’en rendra pas compte.  
En résumé, pour favoriser les apprentissages des élèves, il faut conserver des tâches ayant des 
structures relativement proches, tout en explicitant les enjeux.  
2.11.6. Malentendu langagier : langage premier 
Dès le cycle initial, les élèves sont amenés à « parler sur », à secondariser. Pour y arriver, ils 
doivent donc apprendre à se distancer. Un obstacle peut empêcher cette secondarisation : la 
familiarité de l’objet étudié. En effet, parler de quelque chose que les élèves rencontrent tous 
les jours dans la vie quotidienne va les inciter à « parler de » plutôt qu’à « parler sur » l’objet. 
Le fait de secondariser n’est pas spontané, cela s’apprend. Les élèves qui n'y parviennent pas 
vont rester dans un langage dit premier. Ils vont raconter ce à quoi l’objet leur fait penser ou 
le décrire, mais ne pourront pas en parler de manière « distancée ». Cette non prise de distance 
peut également empêcher la généralisation. Sans cette dernière et la possibilité de faire des 
liens, il est beaucoup plus difficile d'apprendre.  
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2.12. Synthèse 
Le rapport au savoir est un concept très vaste et complexe. D'une part, il est influencé par la 
famille et le milieu social, qui peuvent plus ou moins amener l'enfant à se questionner et à 
chercher à comprendre ce qui l'entoure. D'autre part, l'institution scolaire et les enseignants 
jouent également un rôle, particulièrement en confrontant l'élève à divers malentendus causés 
notamment par les implicites de la forme scolaire. Ces deux milieux ont une influence sur la 
perception des enjeux scolaires et sur le sens attribué aux apprentissages.  
Pour apprendre, l'élève doit donner du sens aux différentes tâches scolaires. Toute tâche a un 
sens, encore faut-il qu'il corresponde aux enjeux visés par l'enseignant. Comme l'exemplifie 
Elisabeth Bautier (2006b), le sens conféré à une tâche n'est pas forcément le même d'un élève 
à l'autre. Ainsi, dans la tâche précédemment expliquée, visant la reconnaissance des mots 
d'une phrase au cycle initial, certains élèves perçoivent l'objectif effectivement visé alors que 
d'autres portent toute leur attention sur l'activité de découpage et de collage à mettre en œuvre. 
Ces derniers se situent donc dans le faire, les empêchant de percevoir les véritables enjeux des 
tâches et donc d'apprendre. Pour apprendre, en plus de conférer du sens, l'élève doit être 
capable de faire des généralisations. En effet, c'est en faisant des liens entre les différents 
apprentissages et en ne gardant en mémoire que l'essentiel qu'il est possible d'apprendre de 
manière efficace. 
Pourquoi certains élèves confèrent-ils le bon sens aux apprentissages alors que d'autres ne 
perçoivent pas le sens visé ? Les malentendus causés par l'institution et engendrés par les 
tâches scolaires en sont en partie responsables. Ceux-ci vont gêner les apprentissages, allant 
jusqu'à empêcher la perception des enjeux, creusant l'écart entre les élèves. Cet écart va 
également se creuser suivant la logique dans laquelle se situe l'élève. En effet, il peut se 
trouver dans deux logiques différentes : la logique du cheminement et la logique 
d'apprentissage. La première associe l'école à une sorte de course d'obstacles que l'élève va 
tenter de contourner en s'investissant le moins possible et sans chercher à donner du sens à ce 
qu'il fait, aux apprentissages. De plus, l'importance que l'élève donne à l'école est en référence 
à l'avenir, au métier futur. En ce qui concerne la logique d'apprentissage, tout ne réside pas 
dans la vision du futur, mais un réel sens est donné par l'élève à ce qui est appris. Il se focalise 
également sur la compréhension et la mise en lien des différents savoirs. De manière générale, 
ces deux logiques ne s'opposent pas totalement et il est d’ailleurs rare qu'un élève se situe 
dans une seule de ces logiques.  
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Ces différentes notions nous montrent donc l'importance de s'intéresser au rapport au savoir. 
On constate que beaucoup d’éléments vont influencer le rapport au savoir d'un élève, qui aura 
alors plus ou moins de peine à donner du sens à ses apprentissages. On entre dans une sorte de 
spirale : un élève qui vit dans un milieu plutôt défavorisé, éloigné des pratiques scolaires 
risque d'avoir un rapport au savoir éloigné des attentes de l'école. De plus, son rapport au 
savoir fera qu'il aura peut-être de la peine à percevoir le sens des apprentissages et donc de la 
peine à apprendre. Agir positivement sur le rapport au savoir des élèves serait donc essentiel 
pour permettre à chacun d'aborder au mieux les savoirs, les apprentissages et la vie scolaire. 
3. Problématique 
Ce mémoire professionnel s’inscrit dans le domaine de l’enseignement et de l’apprentissage. 
Plus particulièrement, il s’intéresse à la notion de rapport au savoir. Dans toutes les classes, 
les enseignants travaillent avec des élèves de niveaux relativement hétérogènes, qui abordent 
le travail scolaire de manières différentes : certains sont plutôt en difficulté alors que d'autres 
sont en aisance scolaire. Après plusieurs années de scolarisation, cet écart entre les élèves est 
malheureusement toujours présent. Il semble que l’école peine à réduire les inégalités 
présentes dès le début du parcours scolaire. 
Cette recherche qualitative a pour but de mieux comprendre pourquoi certains élèves se 
trouvent en difficulté, alors que d’autres semblent aborder le travail scolaire avec aisance. 
Plus précisément, ce travail cherche à identifier ce qui pose problème aux élèves en difficulté 
dans leurs apprentissages. Nous sommes toutes deux en formation pour l’enseignement 
préscolaire et primaire, mais dans deux mentions différentes. Il était alors intéressant de 
profiter de cette situation pour à la fois comparer des élèves de même degré et également des 
élèves de degrés différents : en début de scolarité (CIN) et en fin de scolarité primaire     
(CYP 2). C’est sous l’angle du rapport au savoir que cette recherche et ces comparaisons nous 
intéressent ici.  
Comme nous pouvons le voir au travers de notre cadre théorique, la notion de rapport au 
savoir est vaste et complexe. Pour tenter de mieux la comprendre et de l’identifier chez 
quelques élèves, il n’est pas possible de la traiter sous toutes ses dimensions. Nous avons 
donc choisi de ne traiter qu’un aspect particulier de cette dernière. Dans le but de comprendre 
plus précisément les différentes difficultés auxquelles les élèves sont confrontés, nous avons 
choisi d’explorer ici le domaine du sens construit et des enjeux d’apprentissage perçus par les 
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élèves. Pour le faire, nous avons choisi d’analyser la situation d’élèves face à des tâches 
ponctuelles. Lors de l’effectuation d’une tâche, l’élève est souvent aux prises avec des 
malentendus. Bautier (2006a) a montré que ces malentendus participent souvent aux 
difficultés de certains élèves, notamment ceux qui pensent faire ce qui est attendu et qui 
passent à côté des enjeux d’apprentissage. L’identification et l’analyse de ces malentendus 
nous permettra de mieux comprendre ce qui fait obstacle aux apprentissages de certains élèves 
et ce qui les empêche de percevoir les différents enjeux d’apprentissage présents dans les 
tâches, ainsi que le sens des apprentissages proposés.  
Comme mentionné plus haut, la notion de rapport au savoir est complexe. De ce fait, un 
certain nombre de choix ont dû être effectués. D’autres axes de travail auraient pu être choisis 
pour une recherche sur le rapport au savoir. Par exemple, une recherche aurait pu être faite sur 
le rapport au savoir des enseignants et l'influence de ce dernier sur les apprentissages des 
élèves. Une autre recherche aurait pu porter sur l'influence du milieu familial sur le rapport au 
savoir des élèves. Ce ne sont pas des axes que nous avons choisis, car nous trouvions 
particulièrement pertinent de nous intéresser directement aux élèves, de pouvoir les interroger 
et les observer dans leurs apprentissages. De plus, ce n’est que depuis une dizaine, voire une 
vingtaine d’années que l’on s’intéresse au rapport au savoir. Les recherches en la matière sont 
récentes. Et dans cette perspective, notre objectif est de réussir à mieux comprendre le rapport 
au savoir tel qu’il se construit dans l’effectuation des tâches proposées à l’école. Or, comme 
le montrent Bautier (2006b) et Goigoux (1998), la question des malentendus qui règnent au 
sein d’une classe, voire de l’école en général, est centrale pour qui cherche à comprendre en 
quoi l’école participe à la construction d’un rapport au savoir plus ou moins adéquat face aux 
attentes de l’institution. 
Pour identifier et mieux comprendre ces malentendus et leur origine, nous avons choisi 
d’entrer par des tâches ponctuelles proposées aux élèves. Comme fil conducteur, nous avons 
donc choisi les malentendus et l’influence des tâches sur le rapport au savoir des élèves.  
A partir de là, nous avons défini la question de recherche suivante :  
 
 
« Quelle est l’influence des tâches sur le rapport au savoir des élèves et sur 
leurs apprentissages ? » 
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Nos principaux objectifs sont d’identifier et de comprendre les différences entre les « bons » 
élèves et ceux en difficulté dans l’effectuation des tâches proposées. Plus précisément, nous 
voulons voir ce qui fait que certains élèves réussissent une tâche et perçoivent les 
apprentissages visés, alors que d’autres n’y parviennent pas. En plus de cette comparaison 
entre élèves d’un même degré mais considérés par leur enseignant comme de compétences 
différentes, nous voulons voir si les mêmes malentendus apparaissent au CIN et au CYP 2. 
Nos expériences de stage et nos lectures nous ont conduites à formuler un certain nombre de 
questions plus précises : 
 Comment le rapport au savoir, et plus particulièrement le fait d’être mis en difficulté 
par les malentendus présents dans les tâches, évolue-t-il au cours du cursus scolaire ? 
 Est-il possible de classer les différents types de rapports au savoir des élèves en 
diverses catégories ? Serait-il possible de les regrouper en fonction de certaines 
caractéristiques communes ? 
 Les élèves qui ont un rapport au savoir proche des attentes de l’école vont être plus 
autonomes et percevront plus facilement les enjeux des apprentissages.                   
Que pouvons-nous observer à ce sujet  dans les entretiens ? 
 Certains élèves arrivent à l’école avec un rapport au savoir plus propice à la réussite 
scolaire que d’autres. Il nous paraît important que l’école puisse jouer un rôle 
« réparateur » et donner ainsi des moyens à ces derniers de pouvoir le construire.     
Est-ce effectivement le cas ou au contraire, l’école « creuse »-t-elle l’écart ? 
 Quel serait ce rapport au savoir « idéal » que les élèves devraient construire pour 
réussir à l’école ? Les enseignants devraient peut-être plus expliciter aux élèves les 
attentes de l’école avec des critères précis et leur donner plus souvent l’occasion de 
réfléchir et d’expliciter leurs procédures. Comment l’enseignant interagit-il avec les 
élèves ? Permet-il cette construction ? 
Carole Bernardo et Aurélie Clerc Juillet 2011   30 
4. Méthodologie 
4.1. Contexte et choix des élèves 
Nous sommes deux étudiantes en Bachelor pour les degrés préscolaire et primaire, 
spécialisées dans deux mentions différentes. L’une de nous deux est plutôt spécialisée dans 
l’enseignement au cycle initial (CIN) et aux deux premiers degrés du primaire (CYP 1); 
l’autre se destine aux deux derniers degrés du primaire (CYP 2) et au cycle de transition 
(CYT). 
Pour notre mémoire professionnel, nous avons choisi de mener une recherche qualitative, 
dans le but de mieux comprendre l'influence du rapport au savoir des élèves sur leurs 
apprentissages. Pour cela, nous avons travaillé avec deux élèves en deuxième année du cycle 
initial et deux élèves en 4
ème
 primaire. Nous avons choisi ces degrés car nous trouvions 
pertinent de comparer le rapport au savoir des élèves en tout début de scolarité, n’ayant 
encore eu que peu de contacts avec le monde scolaire, avec celui d’élèves arrivant à la fin de 
la scolarité primaire. Nous avons fait le choix de ne pas nous entretenir avec des élèves du 
cycle de transition, car c’est à ce moment-là qu’intervient l’orientation et nous pensions que 
celle-ci pouvait avoir une influence sur le rapport au savoir des élèves. Non pas que cela ne 
soit pas intéressant, au contraire, mais l’orientation est selon nous un « biais » et ajoute une 
dimension supplémentaire à la notion de rapport au savoir. En effet, au cycle de transition, les 
élèves sont fortement influencés par l'orientation et leur rapport au savoir s'en trouve 
certainement modifié. Il serait sans doute intéressant de faire une recherche là-dessus, mais 
cela ne va pas être l’objet de notre recherche. 
Le choix des élèves a été fait par nos praticiennes formatrices respectives, à qui nous avons 
demandé de nous désigner un élève en aisance scolaire et un élève ayant des difficultés. Ainsi, 
nous ne sommes pas intervenues dans le choix des élèves. 
 
4.2. Procédure de récolte des données 
Pour répondre à notre question de recherche, nous avons choisi de réaliser des entretiens 
semi-directifs. Nous avons effectué trois entretiens individuels avec chaque élève. Lors du 
premier entretien, nous avons posé des questions assez générales, sur le sens de l’école et sur 
ce qu’on y fait. Nous voulions voir, de manière générale, la signification de l’école pour les 
élèves. Le deuxième entretien s’est fait en lien avec une tâche en mathématiques, visant une 
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compétence de numération. Le troisième entretien s’est quant à lui fait sur une tâche liée à la 
discipline du français. 
Pour chaque entretien, nous avons rédigé un canevas d’entretien composé de différentes 
questions, soit générales (premier entretien), soit plus précises, en lien avec une tâche 
spécifique (deuxième et troisième entretiens). Chaque élève a donc passé trois entretiens, qui 
ont été enregistrés puis retranscrits. Ceux-ci ont ensuite été analysés selon différents axes que 
nous avons définis par la suite. Nous avons fait le choix de ne pas analyser les entretiens 
généraux. En effet, peu d’éléments supplémentaires apparaissaient par rapport aux autres 
entretiens. 
4.3. Analyse des données 
Une fois les entretiens retranscrits, nous les avons lus à plusieurs reprises, afin de voir si des 
éléments ressortaient de manière plus significative que d'autres. Dans les entretiens, nous 
avons mis en évidence lorsque les élèves se situaient plutôt dans l'apprendre ou davantage 
dans le faire. Cette première analyse nous a fait prendre conscience que les élèves ne se 
comportent pas tous de la même manière face à une tâche et que certains se situent plus dans 
le faire que dans l'apprendre. 
Par la suite, en nous appuyant sur le texte « Sept malentendus capitaux » de Roland Goigoux 
(1998), nous avons pris conscience que lorsque certains élèves sortaient de la tâche, cela était 
dû à différents malentendus. Nous avons donc repris nos entretiens et avons essayé de voir 
quels malentendus faisaient obstacle aux apprentissages visés au travers des différentes tâches 
effectuées par les élèves. Une fois les malentendus identifiés, nous les avons classifiés en leur 
donnant un nom, puis avons fait une analyse selon deux axes. Le premier axe a été de voir 
pour chaque tâche quel(s) malentendu(s) étai(en)t induit(s). Le second axe a été une analyse 
par malentendu, dans laquelle il s'agissait de voir à quoi ils étaient dus et chez quels élèves ils 
se retrouvaient. En analysant les entretiens selon ces deux axes, nous nous sommes rendu 
compte qu'un certain nombre de malentendus ressortaient également du côté des enseignants. 
Nous avons donc trouvé pertinent d'observer les malentendus présents du côté des 
enseignants, car ils ont certainement une influence sur le rapport au savoir des élèves. 
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5. Résultats et analyse 
Pour bien comprendre les résultats et l’analyse qui vont suivre, il nous a semblé important de 
faire un bref portrait de chaque élève, en lien avec nos observations en classe. Les prénoms 
des élèves ont été modifiés, ce sont donc des prénoms fictifs. 
5.1. Portrait des élèves d’après nos observations 
5.1.1. Portrait de Vincent (CIN) 
Cet élève est bien intégré dans la classe. Il ne respecte pas toujours les règles de vie et il arrive 
qu'il se dispute avec son groupe d'amis. Il est très serviable et volontaire quand il s'agit d'aider 
l'enseignant. Cependant, cet élève a de la peine à rester concentré sur son travail, l’enseignant 
doit d'ailleurs souvent le reprendre. Vincent a des difficultés à enchaîner plusieurs tâches et 
vient faire valider régulièrement son travail à l’enseignant, lui demandant ce qu’il doit faire 
ensuite. Vincent a beaucoup d'imagination et s'éloigne parfois de ce qui lui est demandé. Il 
montre un intérêt particulier pour tout sujet technique ou mécanique. La construction le 
passionne beaucoup et c’est dans cet atelier de la classe qu’il passe la majorité de son temps 
lors des moments qui y sont consacrés. C'est un enfant assez sûr de lui et il prend parfois le 
rôle de leader dans la classe. Cet élève a relativement peu de concentration et de patience lors 
de travaux qui ne l'intéressent pas. Souvent, il a envie de terminer rapidement les activités,  
pour pouvoir ensuite aller à l'atelier construction. 
5.1.2. Portrait d'Ophélie (CIN) 
Cette élève est toujours optimiste et volontaire. Elle est très discrète et n’a jamais besoin 
d’être recadrée par l’enseignant en ce qui concerne la discipline. Ophélie obéit toujours et 
respecte les règles de la classe ainsi que ses camarades. Elle comprend les consignes du 
premier coup et correctement. Cette élève vient valider son travail vers l’enseignant que 
lorsqu’elle a réalisé la totalité de ce qui lui a été demandé. Elle aide spontanément et avec 
plaisir ses camarades s’ils ont besoin d'aide. Ophélie arrive à enchaîner facilement plusieurs 
consignes sans avoir besoin de demander des informations supplémentaires à l’enseignant. 
Elle montre de l’intérêt pour les différents sujets étudiés. Ophélie semble parfois avoir peu 
confiance en elle. Elle est très autonome dans tout ce qu'elle entreprend, mais a parfois besoin 
de la validation de l'enseignant pour oser aller plus loin dans ses apprentissages. 
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5.1.3. Portrait d'Alice (CYP 2) 
C’est une élève qui semble aimer l’école. Elle est appliquée dans son travail et participe en 
classe. Son comportement est adéquat, elle est polie et serviable. Alice met beaucoup 
d'énergie dans des jeux symboliques avec ses copines. Au niveau des consignes, elle a assez 
fréquemment des problèmes de compréhension et vient demander des explications à 
l’enseignant. Lorsqu'elle ne comprend toujours pas, généralement elle retourne à sa place et 
va demander à un autre enseignant (s’il y en a un), ou alors attend un certain temps avant de 
venir redemander à l’enseignant. Cette élève donne l’impression qu’elle manque de confiance 
en elle. De ce fait, elle a fréquemment besoin de la confirmation et de la validation de 
l’enseignant. Cela n’empêche pas qu’elle a envie de bien faire et se donne de la peine pour 
être à jour dans son travail. Le travail scolaire semble se résumer à "faire un maximum de 
fiches", qu’elle prend parfois à la maison pour avancer pour ne pas prendre du retard. 
5.1.4. Portrait d'Estelle (CYP 2) 
C’est une élève qui a une relativement grande aisance scolaire. Elle est appliquée dans son 
travail. Estelle est respectueuse et polie envers les enseignants et ses camarades. Lorsqu’elle a 
terminé son travail, elle veut souvent aller à l’ordinateur pour faire des jeux, mais n’a que 
rarement envie de faire « du travail en plus » (problèmes de mathématiques par exemple). 
Parfois, on a l’impression qu’elle veut vite finir son travail, le faisant rapidement, sans trop 
réfléchir, négligeant ainsi la qualité de ce dernier. Estelle a de bonnes capacités de réflexion, 
mais ne se donne pas toujours la peine de les mettre en œuvre (car elle sait et voit que 
l’enseignant sait qu’elle sait). 
 
Passons maintenant aux résultats. A partir de ceux-ci, une multitude d’axes d’analyse étaient 
envisageables. Pour ne pas nous disperser et garder une ligne directrice, nous avons choisi 
d’analyser nos résultats selon deux axes principaux: par tâche, puis par malentendu. 
Voici un bref aperçu des différents malentendus ressortis dans nos entretiens. 
- Perception des enjeux scolaires : Les élèves n'attribuent pas le bon sens à la tâche. Ils 
ne se focalisent pas sur le réel objet d'apprentissage. 
- Dépendance à l'égard de l'enseignant : Les élèves n’ont pas les outils nécessaires 
pour vérifier eux-mêmes leur travail ou pour se questionner et n’y sont pas encouragés 
par l’enseignant. Ils se « reposent » sur ce dernier qui pointe les erreurs. 
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- Formatage structurel : La structure des tâches proposées fait obstacle et empêche les 
élèves de mettre en place des stratégies efficaces pour apprendre. De plus, la structure 
peut parfois empêcher les élèves de généraliser de manière correcte et efficace. 
- Brouillage : Le support utilisé, l’habillage de la tâche ou la hiérarchie des tâches vont 
être des obstacles aux apprentissages, particulièrement au cycle initial. En effet, ces 
différents éléments vont empêcher les élèves de percevoir l’objet d’apprentissage 
effectivement visé. 
- Stratégies erronées / fausses généralisations : Face à une tâche, il arrive que les 
élèves mettent en place des stratégies erronées, les empêchant d’apprendre et de 
résoudre la tâche correctement. De plus, ils généralisent parfois de manière incorrecte. 
5.2. Analyse par tâche 
Dans cette partie, nous avons repris chaque tâche séparément et avons regardé quels 
malentendus étaient présents.  
Avant l’analyse des malentendus de chaque tâche, nous présenterons brièvement chacune 
d’elle, afin de faciliter la compréhension du lecteur. 
5.2.1. Tâche « gâteau », CIN (annexe 1) 
Présentation de la tâche 
Cette tâche a comme objet d’apprentissage la numération. L’élève reçoit une fiche avec un 
gâteau dessiné et une photo d'un petit ours. Devant lui sont disposées des pailles qui seront 
utilisées comme bougies. L'élève doit coller neuf bougies sur le gâteau de petit ours, car c'est 
son anniversaire. Une fois les bougies collées, il doit écrire le chiffre 9 sur la fiche. 
Objectifs visés 
Associer une quantité à un nombre.  
Dénombrer 9 objets. 
Pour réussir la tâche l'élève doit : 
 Déduire que si petit ours a 9 ans, son gâteau doit compter 9 bougies. 
 Avoir mémorisé la comptine numérique de 1 à 9. 
 Associer au fur et à mesure la quantité d'objets au dénombrement. 
 Arrêter la comptine à 9. 
 Identifier une quantité et pouvoir l'associer à un nombre. 
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Dans cette tâche, on peut observer deux malentendus : le brouillage (lié à l’habillage) et la 
perception des enjeux. 
 Brouillage 
Les élèves ont particulièrement été confrontés à l'habillage de cette tâche. Il est facile de le 
constater si l'on s'intéresse plus particulièrement aux différentes réponses données par les 
élèves lors des entretiens. Lorsque la question « qu’est-ce que tu devais faire dans cet 
exercice ? » est posée, Vincent répond qu'il fallait « faire un gâteau ». Alors que 
l'apprentissage en jeu était la numération, l'habillage de la tâche a rendu les enjeux 
imperceptibles. Ophélie a répondu qu'il fallait « dessiner et mettre des pailles ». Il est facile de 
voir ici que le matériel, faisant partie de l'habillage de la tâche, fait complètement obstacle 
aux apprentissages visés. Ophélie ne semble pas identifier la discipline travaillée et répondra 
sans hésitation qu'il s'agissait de « faire des bricolages ». Comme on peut le constater, 
l'habillage, la hiérarchie des tâches et le support utilisé vont générer des malentendus et faire 
obstacle chez les deux élèves. Les deux élèves ont réussi la tâche, cependant, seule Ophélie 
semble avoir partiellement perçu l’apprentissage en lien avec la numération. En effet, lors de 
l'entretien, Ophélie a relevé qu'elle avait besoin de compter pour réussir l'activité. 
 Perception des enjeux scolaires 
Particulièrement dans les classes du cycle initial, certaines habitudes quotidiennes empêchent 
les élèves de percevoir les véritables enjeux visés. Dans cette tâche, il a été flagrant et 
récurrent de constater que les deux élèves accordaient une très grande attention au fait de ne 
pas dépasser lorsqu'ils coloriaient la fiche. En effet, les deux élèves ont souhaité 
spontanément colorier le gâteau et petit ours, alors que cela n’était pas du tout attendu ni 
proposé par l’enseignant. Une fois la tâche réalisée, les réponses des deux élèves aux 
questions « à quoi est-ce que tu as fait attention ? », « qu’est-ce qui était le plus important 
dans cet exercice, à ton avis ? » ou encore « comment est-ce que tu savais que tu avais 
terminé, que tu avais réussi ? » se sont résumées au fait de ne pas dépasser quand ils 
coloriaient. Comme nous l'avons dit plus haut, seule Ophélie évoque le dénombrement dans 
l'entretien. Cependant, ceci ne nous permet pas d'affirmer qu'elle a bel et bien réalisé 
l'apprentissage visé. 
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5.2.2. Tâche « train », CIN (annexe 2) 
Présentation de la tâche 
Cette tâche appartient au matériel de français et concerne la pré-lecture, plus précisément la 
structuration spatiale et la notion d'ordre. L'élève dispose de plusieurs cartes. Sur chacune 
d’entre elles est dessiné un train avec des wagons de tailles et de couleurs différentes. Il n’y a 
pas deux cartes semblables. L'élève doit se référer à un livre où figure le train modèle, le but 
étant de retrouver la carte sur laquelle le train dessiné est identique. 
Objectif visé 
Identifier par correspondance terme à terme les wagons des trains, afin de retrouver celui qui 
est semblable au modèle (livre). 
Pour réussir la tâche l'élève doit : 
 Observer le train du modèle (livre) et les différents trains des cartes. 
 Comparer chaque carte avec le modèle. 
 Identifier les différentes couleurs et tailles des wagons. 
 Identifier et comparer le sens de chaque train (celui du modèle et ceux des cartes).  
 Repérer les trains qui vont dans le même sens. 
 
Dans cette tâche, les élèves ont été confrontés au malentendu du brouillage. Celui-ci se situe 
au niveau du support utilisé et de l'habillage de la tâche. 
 Brouillage 
- Lié au support (cartes) 
Pour réaliser cette tâche, les élèves avaient à manipuler des cartes. De par ce support et la 
manipulation que cela en suppose, on peut constater que cela a posé problème à Vincent. 
Dans une grande majorité de jeux, le support des cartes suppose plusieurs participants. 
Comme nous avons pu le constater chez Vincent, le support des cartes l'a éloigné de 
l'apprentissage. Durant l'entretien, l'élève a insisté à plusieurs reprises sur le fait que « ça se 
joue à deux ». Il était pris par ce nouveau jeu et a commencé à y instaurer des règles : « on dit 
que celui-ci, il va devant ». Cette formule « on dit que » est fréquemment présente chez les 
petits enfants lorsqu’ils font des jeux symboliques, ce qui confirme l’idée que Vincent n’était 
plus dans l’apprendre mais dans le faire induit par la tâche qu'il n'a pas réussie. L'habillage a 
pris le dessus, au détriment des apprentissages visés. Quant à Ophélie, elle n'a pas été gênée 
par le support des cartes et a réussi la tâche. De plus, elle a identifié la notion d'ordre. 
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- Lié à l'habillage 
Dans cette tâche, les élèves avaient sous les yeux différentes cartes avec des trains ayant des 
wagons de couleurs et de tailles diverses. C'est donc un support motivant et le thème des 
trains est relativement familier pour les élèves. Cependant, cet habillage a causé des dérives. 
Le monde des trains a suscité des idées, des envies chez Vincent qui s'est finalement retrouvé 
à aligner les rails des trains de sorte à former un grand train (« il faut que ça soit collé les rails. 
Si c’est pas collé, ben, ça va pas. »). Quand on lui a demandé ce qu'il apprenait en réalisant 
cette tâche, il a répondu : « ben ça t’apprend à faire des trains qui se suivent. Tu apprends à 
faire des trains qui avancent, qui reculent, qui vont en avant, qui reculent. Tu vois, tu 
apprends à faire ça. ». Cet élève s'est laissé complètement submerger par l'habillage et est 
encore une fois passé à côté des objectifs d'apprentissage. On peut faire l'hypothèse qu'il a 
compris la question du sens des trains, mais peut-être pas celle de l'ordre des wagons, ni le but 
de la tâche. En ce qui concerne Ophélie, l'habillage ne lui a posé aucun problème. Elle 
percevait très clairement les différents objectifs de la tâche. 
5.2.3. Tâche « MCDU », CYP 2 (annexe 3) 
Présentation de la tâche  
Il s'agit d’une tâche de mathématiques avec comme objet d’apprentissage le système de 
numération en base 10. Dans celle-ci, les élèves doivent reconstituer des nombres à partir de 
leur décomposition en unités, dizaines, centaines et milliers. Pour chaque donnée, il n’y a 
qu'une seule réponse possible. Exemple : 4 centaines, 3 dizaines, 2 unités = 432 
Objectif visé 
Comprendre qu'un nombre est constitué d'unités, de dizaines, de centaines et de milliers. 
Pour réussir la tâche l’élève doit : 
 Connaître l’ordre MCDU, la place des milliers, des centaines, des dizaines et des unités 
(valeur positionnelle des chiffres). 
 Calculer et se représenter ce que vaut chaque décomposition : ex : 2 dizaines = 20, 2 
centaines = 200, 5 unités = 5. 
 Additionner les nombres (unités, dizaines, centaines, milliers) pour former le nombre : 
ex : 200 + 20 + 5 = 225. 
 
De par sa nature, cette tâche n'a aucun malentendu visible. Certains malentendus ressortent 
dans cette tâche mais n'y sont pas liés. Ils dépendent de l'élève, de l'enseignant ou de l'école en 
général. 
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5.2.4. Tâche « accord de l’adjectif », CYP 2 (annexe 4) 
Présentation de la tâche 
Cette tâche de français a comme objet d’apprentissage l’accord de l’adjectif. L'élève doit 
compléter plusieurs phrases à trous à l’aide d’adjectifs donnés en marge. Dans les deux 
premiers exercices de la fiche, l’élève doit utiliser les adjectifs proposés dans l’ordre. 
Objectif visé 
Accorder un adjectif en genre (masculin, féminin) avec le nom qu’il accompagne. 
Pour réussir la tâche, l’élève doit : 
 Trouver dans la phrase le nom avec lequel accorder l’adjectif  se poser la question « qui 
(qu’) est-ce qui est … (adjectif) ». 
 Analyser et identifier le genre et le nombre du nom. 
- On peut identifier le genre grâce au déterminant qui accompagne le nom. Attention au 
déterminant « l’ »  on doit passer par une autre règle (remplacer « l’ » par un / une) 
ou faire appel à nos connaissances. 
- On peut identifier le nombre grâce au déterminant qui accompagne le nom (les, des, 
ces, ses = pluriel). Certains noms au singulier se terminent par « s » ou « x » (tapis, 
souris, ananas, perdrix, voix, …), on est donc obligé de se référer au déterminant. 
 Appliquer la règle de l'accord de l’adjectif en genre  fait appel à nos connaissances, à 
des règles de grammaire, ici l'ajout d'un « e » au féminin 
Par rapport à cette tâche, on peut observer essentiellement deux malentendus différents : le 
formatage structurel et les stratégies erronées / fausses généralisations. 
 Formatage structurel 
On voit que ce malentendu concernant le formatage structurel ressort de manière relativement 
significative chez Alice mais est totalement absent chez Estelle. La structure de la fiche fait 
qu’Alice se laisse piéger par certains éléments. Lorsqu’on lui demande ce qu’elle doit faire 
dans l’exercice, elle répond en montrant sur sa fiche « ces adjectifs, je dois les mettre ici », 
sous-entendu dans les trous. De plus, de par la structure du premier exercice, l’élève pense 
qu’un trou correspond à un adjectif, alors qu’un même adjectif va dans deux phrases 
différentes. 
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Stratégies erronées et fausses généralisations 
Deux malentendus sont observables ici. Le premier est présent chez les deux élèves. Celles-ci 
généralisent de façon erronée le fait que l’adjectif s’accorde toujours avec le mot qui le 
précède. Ce raisonnement erroné est induit et conforté par cette tâche, car dans toutes les 
phrases, l’adjectif est placé directement après le nom qu’il accompagne. Il est probable que ce 
n'est pas la première fois que ces élèves rencontrent cette régularité dans leur parcours 
scolaire. Le deuxième malentendu est observé chez Alice dans l'utilisation d'une mauvaise 
stratégie pour accorder l'adjectif. Nous nous en rendons compte en  lui posant différentes 
questions. En effet, elle ne met pas un raisonnement en place par rapport au nom que 
l’adjectif accompagne, savoir s’il est masculin ou féminin, mais elle accorde l'adjectif à 
l’oreille. Cela ressort du moins avec l’adjectif « exact », car en le lisant elle entend le « e » 
final et déduit donc qu’il faut mettre un « e » à l’adjectif. 
5.2.5. Synthèse de l'analyse par tâche 
Ces différentes analyses nous ont montré que nos tâches présentaient plusieurs malentendus, à 
l’exception de la tâche « MCDU » qui n’en a laissé transparaître aucun en lien avec la nature 
de la tâche. Sans l'analyse préalable de la tâche par l'enseignant, celui-ci ne pourra pas donner 
les moyens à ses élèves d'identifier les enjeux de la tâche et de dépasser les malentendus 
présents dans les tâches. De plus, après cette analyse, l'enseignant pourrait décider de 
renoncer à certaines tâches. 
Le principal obstacle pour les élèves ayant des difficultés scolaires est la non perception des 
enjeux des tâches. De par les différents malentendus auxquels ils sont confrontés, les élèves 
ne réussissent pas à percevoir le réel sens des apprentissages, ceci creusant toujours plus 
l'écart entre les élèves en difficulté et les « bons » élèves. 
5.3. Analyse par malentendu 
Regardons maintenant plus précisément les différents types de malentendus qui sont ressortis 
dans nos tâches. Nous allons essayer de voir comment ces malentendus se manifestent chez 
les élèves, chez quels élèves ils sont particulièrement présents et s'ils se retrouvent ou non 
dans les deux degrés étudiés (au CIN et au CYP 2). 
5.3.1. Perception des enjeux scolaires 
Dans ce malentendu, il s'agit de voir ce que les élèves ont perçu des tâches qu'ils avaient à 
effectuer. Ce qui ressort chez les élèves du cycle initial, c'est l'importance du coloriage et plus 
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particulièrement le fait de ne pas dépasser, alors que l'objectif de la tâche est tout autre. Dans 
la tâche « gâteau », les deux élèves se trouvent confrontés à ce malentendu. De ce fait, ils ne 
semblent pas identifier le bon enjeu. 
En ce qui concerne ce malentendu au CYP 2, on peut l'observer sous deux formes différentes : 
l'idée que l'enjeu des tâches est de trouver la bonne réponse et le fait que la notion travaillée 
est réutilisable pour d'autres fiches ou évaluations. Ces deux formes se retrouvent chez les 
deux élèves, bien que l'idée de bonne réponse soit plus récurrente chez Alice, élève en 
difficulté. Lorsque l'on demande aux deux élèves si elles pensent réutiliser les notions 
présentes dans les deux tâches, elles ont toutes les deux une vision utilitariste (fiches, 
évaluations). Cette vision risque d'amener les élèves vers une logique du cheminement, 
conférant sens et valeur à l’école uniquement en référence à l’avenir. 
5.3.2. Dépendance à l'égard de l'enseignant 
Au travers de nos différentes tâches, on voit ce malentendu se manifester de différentes 
manières. Au CIN, celui-ci ne ressort pas dans les entretiens, mais il était plus ou moins 
présent lors de la réalisation des tâches. 
Au CYP 2, on le voit apparaître lorsque les élèves disent qu’elles vont faire corriger à 
l’enseignant. Cela apparaît aussi bien chez Alice que chez Estelle. Aucune des deux ne 
semble avoir les moyens de vérifier par elle-même si sa réponse est correcte. De ce fait, 
lorsqu'elles réalisent une tâche, elles iront par habitude faire corriger à l'enseignant. La 
question de l'autocorrection ne se pose plus, la vérification par l'enseignant est devenue un 
automatisme. 
Chez Alice, on voit apparaître cette dépendance à l’enseignant encore d’une autre manière. 
L’enseignant semble être celui qui dit ce qu’il faut faire. Alice ne réfléchit pas par elle-même, 
ne se pose pas de question par rapport à l’importance et à la pertinence des tâches. Elle 
semble simplement se dire que si l’enseignant les lui donne à faire, c’est que c’est important. 
5.3.3. Formatage structurel 
Ce malentendu, lié à la tâche et plus particulièrement à sa structure, ne se retrouve qu’au   
CYP 2. Il est présent uniquement chez Alice, élève en difficulté, et par rapport à la tâche sur 
l’accord de l’adjectif. On le voit apparaître de plusieurs manières. Il y a tout d’abord l’idée de 
remplir les trous. La fiche est faite de telle manière que ce qui est visible au premier abord ce 
sont des phrases avec des trous et, en marge, des mots qu’on va « logiquement » devoir mettre 
dans les trous. Un autre aspect de ce formatage structurel amène les élèves à faire de fausses 
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généralisations, induites par la tâche elle-même. En effet, les adjectifs étant toujours placés 
immédiatement juste après le nom, les élèves vont en faire une généralité et, lorsqu’ils seront 
confrontés à d’autres tâches qui n’auront plus la même structure, ils vont « appliquer » une 
généralisation erronée.  
5.3.4. Stratégies erronées / fausses généralisations 
Durant nos entretiens, il nous a été possible, de par nos questions, d'identifier des stratégies 
erronées ou des fausses généralisations construites par les élèves. Ce malentendu ressort 
uniquement au CYP 2 avec la tâche concernant l’accord de l’adjectif. Alice nous a fait part 
d'une stratégie erronée qu'elle utilisait pour accorder les adjectifs. Elle faisait à l'oreille et 
suivant ce qu'elle entendait accordait ou non.  
Quant aux fausses généralisations, elles ont été observées chez les deux élèves. Il en est 
ressorti que les adjectifs devaient s'accorder avec le mot placé juste avant dans la phrase. Il 
faut dire que cette généralisation erronée est certainement due à la fiche elle-même, car toutes 
les phrases étaient construites sur le même principe : l’adjectif suivait immédiatement le nom. 
Ainsi, les élèves ont généralisé cette règle alors qu’elle était uniquement propre à cette tâche. 
5.3.5. Brouillage 
Ce malentendu empêche les élèves de percevoir les enjeux des tâches et les éloigne de 
l'apprentissage visé. Particulièrement perceptible au cycle initial, ce malentendu est causé par 
l'habillage des tâches, par le matériel (support) utilisé et par la hiérarchie d'effectuation des 
tâches. Dans l'activité « gâteau », il était flagrant de constater que l'habillage de la tâche avait 
pris le dessus, autant pour Vincent que pour Ophélie. En ce qui concerne l'activité « train », 
un grand écart était perceptible entre les deux élèves. Chez Ophélie, ni l'habillage, ni le 
support ne l'ont empêchée de percevoir l'objectif. Pour Vincent, l'habillage de la tâche (de 
jolis trains colorés) et le support utilisé (des cartes) l'ont amené à penser que c'est un jeu qui 
se joue à deux, ce qui a fait obstacle aux apprentissages. De par ce brouillage, Vincent n'a pas 
perçu l'enjeu des tâches et n'a, de ce fait, pas réalisé les activités intellectuelles allant dans le 
sens de l'objectif effectivement visé. 
5.3.6. Synthèse de l'analyse par malentendu 
Au CYP 2, le malentendu concernant le brouillage n'a pas été perçu tel quel dans les activités 
qui ont été proposées aux élèves. En effet, l’habillage des tâches est beaucoup moins présent 
dans les plus grands degrés de la scolarité. Cependant, il nous est possible de constater que les 
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tâches, de par leur façon d'être présentées et construites, peuvent amener les élèves à faire de 
fausses généralisations et à mettre en œuvre des stratégies erronées.  
Nous avons constaté que les différents malentendus liés aux tâches et à l'enseignant 
influencent la perception des enjeux scolaires qu'ont les élèves. 
5.4. Portrait des élèves d’après nos analyses 
Dans le but de mettre en évidence les facilités et/ou les difficultés de nos quatre élèves, nous 
avons refait un bref portrait pour chacun d’eux. 
5.4.1. Portrait de Vincent (CIN) 
 Généralement, cet élève ne perçoit pas le véritable sens des tâches et des 
apprentissages. Les enjeux ne sont pas perçus et, de cette manière, cet élève ne 
réussira pas à apprendre. 
 Cette non perception des enjeux vient essentiellement du fait que cet élève se laisse 
facilement piéger par l'habillage des tâches. Comme il a beaucoup d'imagination, 
l'habillage l'emmène loin des apprentissages visés. L'élève confère ainsi aux tâches 
d'autres enjeux, comme par exemple le fait de ne pas dépasser lorsqu'il colorie alors 
qu'il s'agit d'une activité en mathématiques. 
 Vincent se laisse très rapidement déstabiliser et de petites choses peuvent le faire 
s'éloigner de la tâche, comme par exemple les cartes qui lui font penser à un jeu se 
jouant à deux. 
Sans le guidage constant de l'enseignant, cet élève aura passablement de peine à percevoir le 
sens des tâches et à atteindre les enjeux visés. Sans cette prise de conscience chez l'enseignant 
de la non perception du sens des tâches par l'élève, celui-ci n'aurait que peu de chance 
d'évoluer positivement dans ses apprentissages. 
5.4.2. Portrait d'Ophélie (CIN) 
 Cette élève a été déstabilisée par l'habillage de la tâche « gâteau », ce qui l'a plus ou 
moins éloignée des enjeux. Cependant, lors de l’entretien, elle a dit qu'elle avait dû 
compter. Cette référence à la numération n'avait pas été faite par Vincent. 
 Dans la mesure où l'habillage de la tâche n'est pas trop important, Ophélie perçoit les 
enjeux et donne du sens au travail qu'elle effectue. 
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 Comme son camarade, lorsqu'elle se met à colorier, Ophélie se focalise sur le fait de 
ne pas dépasser. Le réel enjeu de la tâche n’est ainsi plus au premier plan. 
 Elle arrive à passer par-dessus certains malentendus, comme nous avons pu le voir 
dans la tâche « train », où sa procédure n'a laissé apparaître aucun malentendu, alors 
que son camarade s'est perdu dans l'habillage de cette dernière. 
Ophélie sait argumenter le pourquoi de ses moindres gestes et travaille de manière très 
méthodique afin d'arriver au but voulu. Elle a une ligne directrice et sait procéder par étapes, 
alors que Vincent semble avoir un raisonnement plus spontané. 
5.4.3. Portrait d'Alice (CYP 2) 
 Cette élève semble plutôt dans une logique du cheminement. En effet, elle confère 
sens et valeur à l’école en référence à l’avenir, mais très peu en référence au présent. 
Concernant les enjeux des apprentissages, elle ne les perçoit pas. Pour elle, ce qui est 
important c’est d’avoir la bonne réponse, de faire juste. De plus, cette élève a une 
vision plutôt utilitariste du savoir, car elle voit l’importance de ce qu’elle fait en lien 
avec d’autres fiches, d’autres exercices, des évaluations. 
 Lorsqu’Alice est face à une fiche, elle se laisse piéger par le formatage structurel. En 
effet, sa démarche n’est pas de mettre en œuvre une réflexion par rapport à la notion 
abordée, mais de « remplir les trous ». A nouveau, l’enjeu visé n’est pas perçu. 
 Un autre élément qui est flagrant chez Alice, c’est le fait qu’elle s’en remette 
pleinement à l’enseignant. Ce dernier semble être celui qui dit ce qu’il faut faire, qui a 
le pouvoir et les compétences pour valider les réponses des élèves. Alice n’a donc pas 
les outils nécessaires pour vérifier son travail par elle-même. 
 Elle semble fréquemment mettre en place des stratégies erronées, ceci étant dû au fait 
que l’enseignant s’intéresse davantage au produit qu’au processus. De plus, nous 
faisons l’hypothèse qu’elle fait peu de généralisations ou lorsqu’elle en fait, elles sont 
erronées et de ce fait non réutilisables. 
Alice est confrontée à un certain nombre de malentendus et n’est pas capable de les 
contourner seule. Pour cela, elle a besoin de l’aide de l’enseignant, qui doit expliciter ses 
attentes, clarifier les enjeux des tâches et l’aider à généraliser de manière efficace.  
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5.4.4. Portrait d'Estelle (CYP 2) 
 On retrouve également chez Axelle une vision plutôt utilitariste du savoir. Cependant, 
elle semble tout de même percevoir le sens de ce qu’elle fait et donne du sens aux 
apprentissages. Elle ne reconnaît pas l’importance de ces derniers uniquement en 
référence à l’avenir, mais également au présent. Estelle se situe donc d’une part dans 
une logique du cheminement, mais également dans une logique d’apprentissage. 
 Pour cette élève, l’enseignant est aussi une référence, dans le sens où elle va 
systématiquement lui faire corriger, car c’est lui qui valide. En revanche, 
contrairement à Alice, elle semble avoir les moyens de vérifier par elle-même ses 
réponses et stratégies. 
 On a pu observer qu’il arrive à Estelle de faire des généralisations erronées, dues à la 
structure des fiches que l’enseignant lui donne. De manière générale, elle semble 
arriver seule à utiliser et mettre en œuvre des stratégies efficaces et à faire des 
généralisations correctes et réutilisables. 
 Estelle ne semble pas se laisser piéger par la structure des tâches auxquelles elle est 
confrontée. En effet, percevant généralement les enjeux des apprentissages visés, elle 
se situe dans l’apprentissage et non pas, comme Alice, dans l’effectuation machinale 
des tâches. 
Estelle est confrontée à des malentendus qu’on pourrait qualifier de généraux. Elle semble 
arriver par elle-même à passer par-dessus et à percevoir les enjeux des apprentissages. 
5.5. Analyse des malentendus chez les enseignants 
En analysant nos entretiens, nous avons pu constater qu’en plus d’y avoir des malentendus du 
côté des élèves, il y en a également qui ressortent chez les enseignants. Nous trouvions 
intéressant de relever ceux qui nous semblaient être les plus significatifs et de les analyser 
brièvement. 
5.5.1. Centration sur le produit 
L’enseignant est lui-même centré sur le produit de la tâche. Il perçoit le faire et non le 
processus, l’apprendre. De cette manière, il ne peut pas aider les élèves à apprendre. De plus, 
même sans le vouloir, il confirme à ces derniers que le plus important est bien d'avoir la 
bonne réponse. Seul le produit est mis en valeur, tout en oubliant l’essentiel : le processus. 
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5.5.2. Induction de la réponse par l'enseignant 
Il arrive parfois que l'enseignant induise la réponse aux élèves. En effet, au lieu de poser des 
questions métacognitives, ou de réexpliquer les différentes règles afin que l'élève puisse y 
répondre seul, l'enseignant lui donne la réponse. Malheureusement, cela ne va pas montrer à 
l'enseignant que ce dernier a compris. 
5.5.3. « Validation de stratégies erronées » 
Lorsque l’enseignant pose des questions à l’élève sur la manière dont il s’y prend pour 
résoudre la tâche, il arrive qu’il suive l’élève dans son raisonnement et valide ce qu'il est en 
train de dire, alors que ces propos sont erronés. Il est arrivé plusieurs fois que l'enseignant 
approuve ce que l'élève disait, non pas dans le but de valider son raisonnement « erroné », 
mais afin de manifester une écoute attentive. Cependant, l’élève ne l’a peut-être pas compris 
de cette manière. Un autre problème est apparu lorsque, pour mieux comprendre le 
raisonnement de l’élève et identifier le ou les obstacles auxquels il se trouve confronté, 
l’enseignant suit l’élève dans son raisonnement erroné, en lui posant un certain nombre de 
questions. Si l’enseignant n’attire pas l’attention de l’élève sur le fait que son raisonnement 
est erroné, ce malentendu peut faire penser à l'élève que ce qu'il dit et juste. 
5.5.4. Fausses généralisations 
L’enseignant induit une fausse généralisation, lui-même influencé par la tâche. Ce malentendu 
a pu être remarqué, particulièrement lors de l'activité sur l'accord de l'adjectif. L'enseignant va 
inconsciemment provoquer une fausse généralisation, en laissant croire aux élèves que 
l'adjectif s'accorde avec le mot qui vient juste avant. C'est pour éviter cela qu'il est nécessaire 
que l'enseignant analyse précisément l’objet d’apprentissage et les tâches qu’il propose à ses 
élèves. 
5.5.5. Habillage des tâches 
L'enseignant va se laisser lui-même « piéger » par l'habillage des tâches qu'il propose à ses 
élèves. En effet, par ses interventions, ses questions, il induit ses élèves dans le faire au lieu 
de les attirer du côté de l'apprendre. Il insiste sur l'habillage de la tâche en demandant aux 
élèves de le justifier. Cette situation est flagrante lors de la tâche « gâteau », quand 
l'enseignant demande à Ophélie où est-ce qu'il faut mettre les bougies et pour quelle raison il 
faut mettre des bougies sur le gâteau. L'enseignant doit donc porter une attention particulière 
sur les opérations de pensée et non sur l'habillage de la tâche. A nouveau, ceci va être possible 
uniquement en analysant préalablement les tâches et objets d’apprentissage. 
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5.5.6. La manipulation induit le faire 
L'enseignant doit faire attention lorsque du matériel est utilisé. En effet, nous avons pu 
remarquer que la manipulation d'objets va l'inciter à parler de ce qu'il est en train de faire. 
Cela va donc l'empêcher de s'intéresser au processus. Ainsi, l'enseignant reste sur une 
approche de la tâche très superficielle et n'entre donc pas dans l'apprentissage. Dans les tâches 
où il y a de la manipulation, les élèves restent très fréquemment dans le faire et n’arrivent pas 
à expliquer ce qu’ils apprennent, mais uniquement ce qu’ils font. C’est le rôle de l’enseignant 
de les y aider, en focalisant leur attention sur l’objet d’apprentissage. 
5.5.7. Vocabulaire imprécis 
Tout au long de nos entretiens, nous avons remarqué que le vocabulaire utilisé par 
l’enseignant était peu varié. En effet, le verbe « apprendre » et particulièrement le verbe 
« faire » sont, épisodiquement, utilisés plusieurs fois par phrase. Le verbe « faire » est utilisé 
de manière récurrente, ce qui montre que l’enseignant se situe lui-même dans le faire plutôt 
que dans l’apprendre. De plus, cela met en évidence le fait qu’en classe il différencie très peu 
les habiletés cognitives à mettre en œuvre. Ainsi, l’enseignant dit aux élèves qu’ils doivent 
« faire une fiche, faire un exercice, faire leurs devoirs, … », sans expliciter ce qui est 
réellement à mettre en œuvre. Comme l’évoque Astolfi (2010), les élèves apprennent mieux si 
un vocabulaire précis, propre à chaque discipline est employé. Le fait de vouloir parler avec 
des mots simples, pour être sûr que les élèves comprennent, ne les aide finalement pas à 
apprendre. L’utilisation d’un lexique disciplinaire est donc à privilégier. 
Comme nous pouvons le voir, les enseignants eux-mêmes peuvent induire certains 
malentendus. Ils doivent donc en être conscients et y prêter une attention particulière, afin de 
ne pas « brouiller » davantage les élèves, particulièrement ceux en difficulté. C'est bel et bien 
en ayant conscience de ces différents obstacles, que les enseignants pourront aider les élèves à 
percevoir les apprentissages, les enjeux et le sens des tâches. 
6. Interprétation des résultats 
A partir de nos résultats et analyses, nous pouvons faire un certain nombre d’interprétations et 
d’hypothèses de compréhension concernant les différents malentendus. De plus, nous 
aimerions essayer de proposer un certain nombre de pistes d’action suivant ce que nous avons 
pu constater durant nos divers entretiens. 
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6.1. L'importance de s'intéresser au processus 
On peut faire l’hypothèse que, de manière générale, l’enseignant s’intéresse davantage au 
produit qu’au processus. En effet, le produit est visible, beaucoup plus facilement que le 
processus. En revanche, il ne nous donne que peu d’informations quant à la réelle maîtrise 
d’une notion par les élèves et du processus mis en œuvre. Le fait que l’enseignant ne 
s’intéresse qu’au produit ne va pas aider les élèves en difficulté. De manière générale, ce n’est 
pas en procédant par essais-erreurs successifs qu’ils vont pouvoir apprendre, mais c’est en 
développant leur compréhension des concepts, afin de pouvoir utiliser des stratégies de 
résolution efficace. Pour que tous les élèves puissent y arriver, l’enseignant doit s’intéresser 
aux processus, voir à quel endroit se situe l’obstacle et pouvoir les aider à le contourner. Cette 
idée de s’intéresser également au processus et pas uniquement au produit, pose la question de 
l’organisation de la classe et des apprentissages. Comment l’enseignant pourrait-il gérer une 
classe de vingt élèves en s’intéressant d’avantage au processus de chaque élève ? Une des 
pistes à explorer pourrait être de privilégier le travail en collectif. L’enseignant n’aurait pas 
directement accès au processus de chaque élève, mais la confrontation des stratégies en 
collectif est un moyen pour travailler sur le processus et non pas uniquement sur le produit. 
Une autre piste serait que l’enseignant propose à ses élèves des tâches dans lesquelles le 
processus pourrait être visible. De ce fait, il ne pointerait plus uniquement les erreurs, mais 
comprendrait où se situent les obstacles et pourrait ainsi rapidement réguler et aider les élèves 
à construire de bonnes stratégies. 
6.2. L'impact des malentendus 
Une autre hypothèse que l’on peut faire, c’est que les « bons » élèves passent facilement     
par-dessus certains malentendus auxquels les élèves en difficulté sont confrontés et ils ne leur 
posent donc aucun problème. En effet, certains malentendus semblent être propres à l’école en 
général et aux pratiques de nombreux enseignants. Comment se fait-il alors que certains 
élèves s’en sortent et d’autres pas ? Il faut croire que les bons élèves arrivent eux-mêmes à 
percevoir les véritables enjeux des apprentissages et à ne pas se laisser submerger par les 
malentendus. Chez les élèves en difficulté, il semble plutôt que les malentendus 
« s’accumulent » et les empêchent de percevoir les véritables enjeux d’apprentissage. 
L’enseignant doit alors aider ces élèves à les percevoir, afin de leur permettre d’apprendre 
efficacement. 
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6.3. Eviter les implicites 
Afin de pouvoir aider les élèves en difficulté à contourner les malentendus auxquels ils sont 
confrontés, l’enseignant doit être lui-même conscient de l’existence de ces derniers. Il 
faudrait, avant toute chose, qu’il rende ses attentes et celles de l’école explicites, afin d’éviter 
certains implicites et donc de supprimer quelques causes de malentendus. 
Afin de pouvoir aider les élèves en difficulté ne percevant pas le sens des tâches et les 
apprentissages visés, il va falloir que l'enseignant les guide, les habitue à se poser les bonnes 
questions. Pour aider les élèves à se situer dans l'apprendre et non dans le faire, il faut, 
nécessairement que l'enseignant le soit lui aussi. Il est également très important que ce dernier 
puisse aider les élèves à sélectionner les informations importantes ainsi que les stratégies 
efficaces. A partir de cette sélection, il faudrait permettre la généralisation, afin que tous les 
élèves puissent apprendre de manière réfléchie et efficace. En effet, il faut les aider à ne 
conserver en mémoire que l’essentiel et c’est en les guidant dans la généralisation que ce tri 
pourra s’effectuer. Il faudrait également que les tâches travaillent toutes les dimensions de la 
notion abordée, afin de permettre aux élèves de généraliser correctement. En prenant 
l'exemple de l'accord de l'adjectif, il serait préférable de confronter les élèves aux divers cas 
de figure possibles concernant la place de l’adjectif par rapport au nom. 
6.4. Les conséquences du formatage structurel 
Le formatage structurel se retrouve dans un grand nombre de tâches et est particulièrement lié 
à certains types d’exercices, comme lorsqu’il y a des éléments à relier (souvent les élèves 
pensent que les choses ne peuvent se relier qu’une à une), lorsqu’il y a des trous à remplir (un 
mot = un trou) ou suivant le nombre de lignes (beaucoup de lignes = réponse longue ou 
beaucoup de réponses). En effet, ayant déjà été confrontés de nombreuses fois à ces structures 
semblables, les élèves risquent d'agir de manière machinale, sans réflexion et sans même lire 
la consigne de l’exercice. Comme nous l'indique Bautier (2006b), il est important de proposer 
aux élèves des tâches ayant des structures proches, afin de permettre aux élèves en difficulté 
d'anticiper et ne plus être déstabilisés par la structure nouvelle. Pour éviter un certain 
formatage structurel, il faut que l'enseignant rende les élèves attentifs à l'apprentissage visé au 
travers de la tâche ou qu'il fasse judicieusement varier les tâches. 
6.5. Guidage plutôt que morcèlement des tâches 
Les stratégies erronées et fausses généralisations se retrouvent également dans plusieurs 
tâches et sont liées au fait que souvent l’enseignant préfère confronter les élèves à des tâches 
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morcelées. Ce dernier pense que, de cette manière, la tâche est simplifiée et cela évite que les 
élèves se retrouvent en difficulté ou en échec. Il serait préférable, au lieu de morceler les 
tâches pour les simplifier, de proposer aux élèves des tâches « complexes » avec un fort 
guidage de la part de l’enseignant. Cela éviterait un certain nombre de malentendus au niveau, 
notamment, des stratégies et des généralisations.  
6.6. L'importance du collectif 
Comme nous avons déjà pu le constater, de nombreux enseignants, de par leurs pratiques, se 
focalisent essentiellement sur le produit. Très fréquemment, en français et en mathématiques, 
les élèves travaillent par plans de travail, de manière individuelle, avançant ainsi à leur propre 
rythme. De par cette façon de travailler, aucun moment n'est pris pour réfléchir à propos de la 
tâche et de l’objet d’apprentissage, pour discuter, pour comparer les différentes stratégies qui 
peuvent être mises en œuvre, sauf si l'enseignant en profite pour guider un ou plusieurs 
élèves. Les élèves ne sont donc amenés à se questionner ni sur le sens de ce qu'ils font, ni sur 
les procédures qu'ils utilisent pour pouvoir réaliser la tâche. Il en découle, une fois de plus, 
que les bons élèves, percevant le sens des apprentissages par eux-mêmes, réaliseront 
l’apprentissage effectivement visé, alors que les élèves en difficulté n'atteindront que rarement 
les objectifs souhaités. Afin de donner une chance aux élèves en difficulté de parvenir à 
atteindre les véritables enjeux des tâches, il nous semble indispensable de privilégier le travail 
en collectif, qui va rendre tous les élèves acteurs. La confrontation des points de vue des 
élèves, amenant questions, suggestions, réponses, mettra tous les élèves dans une posture 
réflexive, permettant l'apprentissage. Rappelons que cette posture réflexive ainsi que la 
recherche du sens n'est pas un automatisme pour tous. D'où l'importance de prendre l'habitude 
de se poser les bonnes questions. 
6.7. La bonne réponse 
La notion de « bonne réponse » est ressortie fréquemment dans les entretiens passés avec les 
élèves. Nous pensons que cette centration sur le produit de la part des élèves est due à la 
structure des tâches ainsi qu'aux enseignants, se laissant eux-mêmes enfermer dans le faire. Si 
ce dernier ne porte son attention que sur le produit, les élèves vont ainsi vite comprendre ses 
attentes et vont faire en sorte de simplement trouver la bonne réponse, qui satisfera 
l’enseignant. De plus, si celui-ci ne fait des retours aux élèves que sur le produit, cela 
renforcera la nature du contrat entre l'enseignant et les élèves.  
Carole Bernardo et Aurélie Clerc Juillet 2011   50 
Une grande dépendance à l'enseignant a aussi été observée, particulièrement lors de la 
correction des tâches. Une certaine habitude s'est mise en place dans certaines classes, 
empêchant les élèves de se questionner par eux-mêmes et les rendant dépendant de 
l'enseignant. Cette dépendance empêche les élèves de se responsabiliser dans leurs 
apprentissages et ne les incite pas à se questionner et à réfléchir aux processus utilisés. Une 
des pistes pouvant être explorée serait de donner des moyens, des outils aux élèves, afin qu'ils 
portent eux-mêmes un regard critique sur leur travail. Pour cela, il faudrait inciter les élèves à 
utiliser des moyens de référence (dictionnaire, cahier de règles, tableaux de conjugaison, …). 
De plus, il peut être bien d’afficher des panneaux dans la classe, que les élèves peuvent 
consulter quand ils en ont besoin. 
Nous faisons l'hypothèse que ce mode de faire rendrait les élèves plus attentifs aux processus 
qu'ils utilisent et leur permettrait de mieux percevoir les attentes et les enjeux des différentes 
tâches, favorisant ainsi les apprentissages. 
6.8. Les fausses attentes de l'enseignant 
Comme nous avons pu le constater dans les entretiens passés au cycle initial à propos de la 
tâche « gâteau », les deux élèves ont insisté sur l'importance de ne pas dépasser lorsqu'ils 
coloriaient le gâteau et petit ours. On peut se demander si cette nécessité de tout colorier sans 
dépasser n'est pas une habitude de classe. Les enseignantes, particulièrement au cycle initial, 
prennent l'habitude de laisser les élèves colorier, une fois que le travail souhaité a été effectué. 
De plus, les enseignants portent une attention particulière au fait que les élèves ne doivent pas 
dépasser lorsqu'ils colorient. Cette habitude de toujours tout laisser colorier dans n'importe 
quelle discipline amène certains flous. En effet, les élèves ne perçoivent plus les réels enjeux 
des tâches, pensant faire plaisir à la maîtresse s’ils ont colorié sans dépasser. Dans les 
activités de dessin, cette attention particulière portée au fait de ne pas dépasser peut faire 
l'objet d'un apprentissage. En revanche, dans des tâches ayant des objectifs tout autres, en 
français ou en mathématiques par exemple, cet apprentissage ne devrait pas être évoqué et 
encore moins être le centre de l'activité. 
6.9. Aimer apprendre 
Le rapport au savoir de l'enseignant l'amène souvent à penser qu'apprendre ne peut en soi pas 
être motivant, stimulant ou amusant. Pour aider et donner envie aux élèves d'apprendre, les 
enseignants habillent les tâches, de sorte à les rendre ludiques et susciter l'envie des enfants. 
Comme nous l’avons vu au travers des entretiens au cycle initial, cet habillage est un obstacle 
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supplémentaire et empêche les apprentissages de beaucoup d'élèves. Seuls ceux qui l'ont 
appris ailleurs s'en sortent. De plus, au cycle initial, les enseignants ont souvent tendance à 
travailler par thèmes, ceux-ci servant de fils conducteurs. Chaque discipline est alors 
travaillée selon le thème du moment. Cette sorte d'habillage ne permet pas aux élèves de 
généraliser correctement, car tout fait partie du même thème. De ce fait, ils généralisent le 
thème et non pas l'apprentissage d'une discipline. Il est alors trop difficile pour de jeunes 
élèves de regrouper les informations par disciplines pour pouvoir construire des bases solides. 
Tout se confond dans le thème et empêche ainsi les élèves de faire des liens. Le seul lien qui 
va peut-être être fait et le fait qu'on va retrouver « la petite mascotte » sur toutes les tâches à 
effectuer, ceci éloignant toujours les mêmes élèves de l’apprentissage visé. Afin de faire 
évoluer les élèves et de les rendre de plus en plus responsables de leurs apprentissages, il est 
important qu’ils puissent percevoir les réels enjeux et le sens de ce qui leur est demandé. Il 
faudrait que leur motivation aux apprentissages puisse devenir intrinsèque. 
6.10. Retrouve-t-on les mêmes malentendus au CIN et au CYP 2 ? 
Comme nous l'ont montré nos analyses, les malentendus sont présents dès le cycle initial et 
persistent durant le reste de la scolarité, du moins jusqu'au CYP 2. Cependant, nous avons pu 
constater que les malentendus n'étaient pas les mêmes. Une de nos hypothèses à ce propos est 
qu'au cycle initial les différents malentendus présents au CYP 2 sont camouflés derrière celui 
de l'habillage. En effet, si nous prenons la tâche « train » réalisée par l'élève en difficulté, nous 
avons pu facilement identifier que l'habillage avait pris le dessus au détriment des 
apprentissages souhaités. L'élève a voulu faire un long train plutôt que de retrouver le train 
identique au modèle. Ce long train n’est en fait pas la bonne stratégie pour réaliser la tâche. 
Ce malentendu « stratégie erronée » est donc présent au CIN, mais se retrouve caché par 
l'habillage. Nous faisons donc l'hypothèse que dès le cycle initial, les élèves sont confrontés 
aux mêmes malentendus et cela durant toute leur scolarité. Les « bons » élèves, fréquemment 
amenés à se questionner seuls et à percevoir le bon sens, s'en sortiront bien. En revanche, les 
élèves rendus en difficulté par les malentendus le resteront si personne ne les aide à se 
questionner, de sorte à parvenir aux apprentissages visés. 
6.11. Les attentes de l’enseignant 
Au travers de nos entretiens, nous avons l'impression qu'il y a plus de malentendus du côté 
des enseignants avec les élèves en difficulté qu'avec les bons élèves. De plus, nous 
remarquons qu'il est plus facile de poser des questions métacognitives aux « bons » élèves 
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qu'aux élèves en difficulté. Avec ces derniers, nous avons plus de peine à sortir du faire et des 
malentendus. A ce propos, nous faisons l’hypothèse que l’enseignant a des attentes différentes 
suivant si l’élève est considéré comme bon ou en difficulté. En effet, l’enseignant aura 
tendance à revoir ses attentes à la baisse par rapport à un élève en difficulté, considérant que 
comme il est en difficulté, il ne faut pas trop lui en demander. En revanche, si l’enseignant a 
en face de lui un « bon » élève, il aura tendance à le pousser plus loin, à susciter sa réflexion. 
Ces attentes différentes suivant l’aisance scolaire des élèves ne semble en aucun cas bénéfique 
et cela ne va faire que creuser l'écart entre les élèves. Ceux en difficulté ne progresseront pas 
ou peu et les « bons » élèves deviendront toujours meilleurs. 
7. Conclusion 
Au terme de ce mémoire professionnel, nous allons revenir sur les questions que nous avions 
formulées au tout début de notre recherche, afin de voir si nous pouvons y répondre. 
Nous nous questionnions sur l’évolution du rapport au savoir sur le long terme et, plus 
particulièrement sur le fait, pour certains élèves, d’être mis en difficulté par les malentendus 
présents dans les tâches. Nous avons constaté que l’école a plutôt tendance à creuser les 
écarts, en confrontant les élèves à différents malentendus tout au long de leur scolarité. Si 
l’enseignant n’aide pas les élèves à percevoir les enjeux des tâches et des apprentissages, ceux 
qui sont en difficulté n’y parviendront pas et ceci les empêchera d’apprendre. L’enseignant a 
donc un rôle important à jouer dans l’explicitation du sens et des enjeux des apprentissages, 
afin de permettre à tous les élèves de construire un rapport au savoir propice aux 
apprentissages. 
De plus, il nous semblait possible de classer les différents types de rapport au savoir dans 
diverses catégories. Notre recherche nous a montré qu'il n'était pas possible de faire cette 
classification, tout simplement car le rapport au savoir est propre à chacun et dépend de 
beaucoup d’éléments différents. Cependant, nous avons pu catégoriser les divers malentendus 
auxquels sont confrontés certains élèves, ce qui nous a apporté un certain nombre 
d'informations sur le rapport au savoir des élèves. 
Au début de ce travail, nous nous sommes également questionnées sur l'importance d'avoir un 
rapport au savoir proche des attentes de l'école. Nous nous demandions si cela avait une 
influence sur l’aisance scolaire d’un élève et si celui-ci percevait mieux les différents enjeux. 
Effectivement, les enfants qui, dans leur famille, ont été habitués à se poser des questions et à 
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réfléchir sur leur environnement, vont mieux percevoir le sens des apprentissages scolaires, 
ainsi que les enjeux qui se cachent derrière les tâches. Ces élèves seront donc plus autonomes 
face aux apprentissages. De plus, ils arriveront plus facilement à faire des liens entre les 
différentes notions et, il sera plus facile pour eux de secondariser et de généraliser. C’est 
principalement cela qui va creuser l’écart entre les « bons » élèves et les élèves en difficulté.  
De par nos expériences de stages et grâce à plusieurs lectures effectuées, nous avons pu 
observer que les élèves arrivent à l'école avec des déjà-là et avec une certaine culture 
familiale. Certains élèves ont pris l'habitude de se poser régulièrement des questions sur le 
sens des activités et de réfléchir sur leur environnement proche. D'autres n'ont pas eu la 
chance d'être sollicités et de ce fait, d'adopter régulièrement une posture réflexive. Nous nous 
demandions si l'école pouvait jouer un rôle réparateur pour ces derniers. Cette posture 
réflexive est effectivement primordiale, mais il semble que malheureusement l’école n’aide 
pas tous les élèves à adopter une telle posture. Nous avons pris conscience que pour limiter le 
risque d’échec scolaire, l’enseignant doit aider les élèves à se poser les bonnes questions et 
prendre l'habitude d'expliciter régulièrement les enjeux des tâches et des apprentissages. 
D’autre part, nous nous demandions s’il existait un rapport au savoir « idéal ». Comme nous 
l’avons précédemment mentionné, il n'est pas possible de catégoriser les différents rapports au 
savoir. Cependant, certains rapports au savoir sont plus propices aux apprentissages scolaires 
que d’autres. Comme nous avons pu le voir, les malentendus font obstacle au sens et aux 
enjeux. En explicitant ces derniers et en y rendant donc les élèves attentifs, l’enseignant 
favorise un « bon » rapport au savoir. 
En faisant ce mémoire, en questionnant des élèves et en observant leur manière de travailler et 
de fonctionner en classe, nous avons compris l’importance capitale d’éviter au maximum 
certains malentendus. Pour cela, il faut réduire au maximum les implicites et expliciter tous 
les objets d’apprentissage. En effet, ceci permettra à tous les élèves de percevoir les véritables 
enjeux des apprentissages et de s’investir dans ces derniers de manière efficace. De plus, il est 
indispensable de s’intéresser au processus des élèves et pas uniquement au produit, à ce qu’ils 
nous font corriger.  
Selon nous, un grand nombre d’inégalités dépendent des enseignants et nous devons en être 
conscients. Aujourd’hui, nous nous demandons comment nous avons pu enseigner jusque-là 
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sans avoir compris tout cela. Maintenant que nous avons travaillé sur le rapport au savoir, 
nous ne pourrons plus jamais enseigner de la même manière. 
Après avoir fait notre mémoire sur le rapport au savoir et plus précisément sur ce qui empêche 
les élèves en difficulté de progresser, nous aurions envie de proposer quelques autres 
recherches. Une autre recherche qui nous semble pertinente serait d’aller voir du côté des 
enseignants et de leur pratique ; quel pourcentage d’entre eux a conscience des différents 
malentendus présents au sein d’une classe et de leur impact ? 
Maintenant que nous avons compris un certain nombre de choses concernant les obstacles aux 
apprentissages, nous trouverions intéressant de faire une recherche « pratique ». En effet, il 
serait particulièrement enrichissant de comparer deux ou plusieurs classes, dont une serait une 
« classe test », dans laquelle on mettrait en place une méthode de travail « idéale ». Nous ne 
savons pas dans quelle mesure cela est envisageable d’un point de vue éthique et au vu des 
différences individuelles existant entre les élèves. Cependant, nous pensons qu’il serait 
possible de définir une planification, une organisation du travail, une gestion des 
apprentissages et des corrections qui seraient propices aux apprentissages. Il faudrait bien 
entendu réfléchir à beaucoup de paramètres et faire en sorte d’arriver à observer quelque 
chose de concret, mais il serait particulièrement intéressant de mener une recherche 
expérimentale en lien avec le rapport au savoir. 
Une dernière recherche qui nous semblerait intéressante serait de voir, en supprimant 
l’habillage au cycle initial ou en le limitant, si les élèves apprendraient mieux, moins bien ou 
si les changements ne seraient pas perceptibles. Une telle recherche demanderait un travail 
conséquent au niveau de l’organisation des apprentissages et de la création des tâches, car au 
cycle initial, tout est systématiquement habillé. De plus, il resterait à voir s’il serait réellement 
possible de supprimer l’habillage et de voir l’influence que cela a sur la motivation des jeunes 
élèves à apprendre et à aller à l’école. 
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Petit ours a 9 ans. 
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ANNEXE 2 
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ANNEXE 3 
 
Tâche « MCDU » 
 
Unités, dizaines et compagnie 
A quel nombre correspond : 
a) 2 dizaines, 2 centaines, 5 unités ? ………. 
b) 4 milliers, 1 centaine, 7 unités ? ………. 
c) 5 centaines, 9 unités ? ………. 
d) 3 milliers, 8 centaines ? ………. 
e) 7 centaines ? ………. 
f) 4 milliers, 50 dizaines ? ………. 
g) 75 centaines ? ………. 
h) 9 dizaines, 4 centaines, 7 milliers ? ………. 
i) 145 dizaines ? ………. 
j) 85 dizaines, 4 milliers ? ………. 
k) 12 dizaines, 3 unités ? ………. 
l) 900 unités ? ………. 
m) 900 dizaines ? ………. 
n) 45 centaines, 45 unités ? ………. 
o) 100 centaines, 4 dizaines ? ………. 
p) 245 dizaines, 5 unités ? ………. 
q) 2 milliers, 14 unités ? ………. 
r) 2505 dizaines ? ………. 
s) 14 dizaines, 14 unités ? ………. 
t) 1 dizaine, 1 millier ? ………. 
u) 10 dizaines, 10 milliers ? ………. 
v) 40 centaines, 40 unités ? ………. 
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ANNEXE 5 
 
Canevas des entretiens 
 
 Qu’est-ce qui était demandé dans cette activité ? 
Que devais-tu faire dans cet exercice ? 
 
Relance : - Si tu devais expliquer à un copain ce que tu devais faire, que lui dirais-tu ? 
     
 
 Peux-tu me raconter comment t’y es-tu pris pour faire l’exercice, l’activité ? 
 
Relances : - Par quoi est-ce que tu as commencé ? 
- A quoi as-tu fait attention ? 
  - Pourquoi as-tu fait comme ça ? 
- As-tu rencontré un problème, une difficulté durant l’exercice ? 
  - Comment savais-tu que tu avais terminé, réussi ?  
   
 
 Qu’as-tu appris en faisant ça ? 
 
Relances :  - Qu’est-ce qui était le plus important dans cet exercice ? 
  - Comment as-tu fait pour apprendre… cette notion ? 
- Que penses-tu que ta maîtresse voulait que tu apprennes en effectuant cet 
  exercice? 
  - Comment expliquerais-tu à ton copain ce que tu as appris? 
   
 
 Pourquoi as-tu fait cet exercice, à quoi sert-il selon toi ? 
Pourquoi penses-tu que la maîtresse t'a-t-elle proposé de faire cet exercice? 
 
Relances : - Trouves-tu cette activité utile, importante ? Pourquoi ? 
- Penses-tu utiliser … cette notion dans d'autres situations ? A l'école ?         
  En dehors de l’école ? 
- Qu’est-ce que tu retiens de cette activité ? A quoi t’a-t-elle servie ? 
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ANNEXE 6 
 




Je vais te poser des questions sur l’activité qu’on vient de faire. 
Qu’est-ce qui était demandé dans cette activité ? Qu’est-ce que tu devais faire dans cet 
exercice ? 
Je devais faire un gâteau. 
 
Si tu devais expliquer à un copain, ce que tu viens de faire, tu lui dirais quoi ? Un copain 
qui ne connaît pas ce que tu viens de faire. 
Je dirais que j’ai fait des activités, un gâteau pour petit ours. 
Un gâteau pour un petit ours. 
 
Peux-tu m’expliquer, me raconter, comment tu t’y es pris pour faire l’exercice. 
Comment est-ce que tu as fait pour faire l’exercice ? 
J’ai pris des pailles, elles étaient coupées. 
 
Par quoi est-ce que tu as commencé ? 
Par le gâteau. 
 
Qu’est-ce que tu as fait avec le gâteau ? 
J’ai dessiné et mis les pailles. 
 
A quoi est-ce que tu as fait attention ?  
A pas dépasser. 
 
A pas dépasser en coloriant, tu dis ? Quand tu coloriais ? 
Oui 
 
Est-ce que tu as rencontré un problème ? 
Non 
Comment est-ce que tu savais que tu avais terminé, que tu avais réussi ? 
J’ai réussi sans dépasser. 
 
Tu savais que tu avais terminé quand tu n’avais pas dépassé ? Ca voulait dire que tu 
avais fini ?  
Oui 
 
Qu’as-tu appris en faisant ça ?  
J’ai appris de l’écriture 
 
Où est-ce que tu as appris de l’écriture, en faisant quoi ?  
En faisant avec un crayon et avec un cahier. 
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Là, on reste, on est toujours dans l’activité du gâteau. Alors qu’est-ce que tu as appris 
aujourd’hui en faisant cette activité ?  
J’ai dessiné, j’ai fait un neuf 
 
Qu’est-ce qui était le plus important dans cet exercice ? D’après toi.  
Pas très important 
 
Ce n’était pas important, il n’y a rien qui était important dans cet exercice ?  
Non 
 
Qu’est-ce que tu penses que la maîtresse voulait que tu apprennes en faisant ça ? La 
maîtresse, elle voulait t’apprendre quoi en faisant ça ?  
Elle voulait m’apprendre à faire de l’écriture. 
 
Comment est-ce que tu expliquerais à un copain ce que tu as appris ?  
Je lui dirais que j’ai fait un gâteau. 
D’accord, que tu as fait un gâteau. 
 
Pourquoi as-tu fait cet exercice ? A quoi ça te sert ?  
Parce que il y avait aussi le… 
 
A quoi ça t’a servi cet exercice ? tu comprends ce que ça veut dire ?  
Non 
 
Ca veut dire, pourquoi est-ce que tu as fait cet exercice ? Pourquoi c’était utile ?  
Parce que c’était l’anniversaire au petit ours. 
 
Mais pourquoi c’était important ?  
Je ne sais pas 
 
Qu’est-ce que tu retiens de cette activité ? 
… 
 
Ca veut dire, à quoi ça t’a servi. 
Je ne sais pas. 
 
Est-ce que ça t’a servi à quelque chose ?  
Non 
 
Pourquoi ça ne t’a pas servi ? Pourquoi ce n’était pas important cette activité ?  
Parce que… je ne sais pas. 
 
D’accord, ce n’est pas grave. 
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Ophélie (CIN) 
 
Je vais te poser des questions par rapport à l’activité qu’on a fait avec le gâteau.  
Qu’est-ce qui t’était demandé ? Qu’est-ce que tu devais faire dans cet exercice ?  
Il fallait mettre neuf bougies. 
 
Si tu devais expliquer à un copain qui connaît pas du tout ce qu’on a fait, pas dans la 
même école, comment tu lui expliquerais ce que tu as dû faire ?  
On a dû mettre neuf bougies. 
 
Neuf bougies où ? 
Sur le gâteau. Le gâteau de petit ours. 
 
Pourquoi on a mis des bougies sur le gâteau de petit ours ?  
Parce que c’est son anniversaire. 
 
Peux-tu me raconter comment tu t’y es pris pour faire l’exercice ? Comment est-ce que 
tu as fait.  
(Inaudible, donc non retranscrit). 
 
Par quoi tu as commencé ?  
Par compter les bougies. 
Tu as compté les neuf bougies. 
 
Est-ce que tu as dû faire attention à quelque chose, à quoi tu as fait attention en faisant 
cet exercice ?  
A ne pas dépasser 
 
Comment est-ce que tu savais que tu avais terminé, que tu avais fini l’exercice ? 
Quand j’avais tout colorié et mettre les neuf bougies. 
 
Qu’as-tu appris en faisant ça ? 
A faire des bricolages. 
 
Est-ce qu’il y a autre chose que tu as appris en faisant cet exercice ? 
Non 
 
Qu’est-ce qui était le plus important dans cet exercice, à ton avis ?  
Ne pas dépasser 
Quand tu coloriais ?  
Oui 
 
Ca, c’était le plus important ?  
…oui 
 
Qu’est ce que tu pensais que la maîtresse voulait que tu apprennes en faisant ça ?  
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Essaie de réfléchir, en faisant cet exercice, tu penses que la maîtresse voulait que tu 
apprennes quoi ?  
Faire des bricolages 
 
A faire des bricolages. 
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ANNEXE 7 
 




Moi, j'aimerais bien faire cette activité, cet exercice… 
Moi je sais comment faire. 
 
Ah, tu sais parce que moi je ne sais pas. Tu pourrais m'expliquer pour que je le fasse? 
Moi je sais comment faire. 
 
Alors qu'est-ce que je dois faire en premier? 
Sortir les cartes. 
 
Alors, on sort les cartes 
Ah ouais, moi je sais comment faire. 
 
Alors qu'est-ce que tu fais? Tu ouvres les cartes. 
Il faut voir si ça c'est pas devant, on tourne. Si c'est pas devant, on met un autre. Là, pour que 
tu te rappelles. 
 
Alors, je vais mettre les cartes devant moi, toutes? Je dois toutes les mettre devant moi? 
Ouais, si tu veux  
 
Toi, tu fais comment? Dis-moi comment tu fais, toi ? Moi je ne connais pas ce jeu. 
Ben moi je fais comme ça, je les mets ici. Je ne les mets pas devant moi, moi. 
 
Tu les mets où? Tu les mets comme ça? 
Tu les mets en colonne, ceux qui sont comme ça, je les mets en colonne et ceux qui sont pas 
comme ça, je ne les mets pas en colonne (suivant le sens du train). 
 
Ca veut dire quoi « ceux qui ne sont pas comme ça ? ». 
Ca veut dire, ceux qui n’ont pas le gravier devant (gravier dans le premier wagon), je mets pas 
en colonne. 
 
Tu alignes ? Pour bien voir ? 
Ben ouais 
 
D’accord, je comprends mieux. 
Là, je crois que c’est bon. Oh, il y a un petit problème. 
 
Qu’est-ce qu’il y a ? Pourquoi est-ce qu’il y a un problème ? 
Parce que ça c’est brun et ça c’est vert. 
 
Ca doit être de quelle couleur ? 
Vert. 
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Ca doit être vert ? Le deuxième wagon, il doit être vert ? Comment est-ce que je peux 
savoir que le deuxième wagon, il doit être vert ? Moi, je ne connais pas le jeu, alors tu 
me dis, on doit aligner les wagons avec du gravier, alors on a aligné les wagons avec du 
gravier. 
On aligne ceux qui sont gravier, ceux qui sont pas gravier, tu les mets devant moi. 
 
Alors tous ceux qui ont du gravier, je les mets là ? 
Ici. 
 
Alors, celui-là il a du gravier, je le mets là ? 
Oui, mais tous ceux qui ont ça et ça. 
 
Je ne comprends pas, explique-moi. 
Ceux qui ont,… ceux-ci, ils doivent être verts. 
 
Le deuxième wagon doit être vert ? 
Ben ouais 
 
Mais  comment est-ce que je peux savoir que le deuxième wagon, il doit être vert ? 
Comme ça. 
 
Qu’est-ce que tu fais là ? Tu tournes l’étiquette, pourquoi ? 
Ben parce que comme ça, c’est bon. 
 
Pourquoi est-ce que c’est bon comme ça ? 
Ben comme ça, hop, hop, hop, c’est vert. (il change des cartes) 
 
Comme ça les verts, ils sont alignés ? Mais là qu’est-ce qu’on doit faire, on doit aligner 
les mêmes couleurs ? Moi, je ne comprends pas ce qu’on doit faire. 
Comme ça tu le mets devant toi. 
 
Pourquoi je dois mettre celui-là devant moi ? 
Parce que ça doit être vert. Attends, on va jouer. Tu les mets tous devant toi. 
 
Je les mets devant moi. 
Je les mets tous devant toi, comme ça c’est mieux. Je les mets tous devant toi. Comme ça. 
Lui, il a un petit problème. 
 
Pourquoi ? 
Parce qu’il s’arrête. 
 
Pourquoi ? Parce qu’il… ? 
…s’arrête. 
 
Pourquoi il s’arrête ? Il n’y a pas  celui avec les graviers ? C’est pour ça que tu dis qu’il 
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Il reste une étiquette là-bas, pas qu’on l’oublie. Je dois aussi la mettre devant moi celle-
ci ? 
Ceux-ci, on les met ici. 
 
Pourquoi ? 
Parce que s’il s’arrête ça ne fait pas la même chose. 
 
J’ai pas compris pourquoi, ceux-ci, je dois les mettre là ? 
Parce que ça doit être la même chose. Ceux qui sont pas à l’endroit, je les mets comme ça, 
donc lui, je vais le mettre comme ça, moi je le mets comme ça. Tu vois ? 
 
Ceux-ci tu les mets là, c’est pour quoi ? 
Ben parce qu’ils ne sont pas la même chose. 
 
Parce qu’ils ne sont pas la même chose. Celui-là, pourquoi il n’est pas la même chose ? 
Parce que ce n’est pas comme les autres. 
 
Mais, qu’est-ce qui n’est pas la même chose dans celui-là ? 
Il est tourné. Tu vois, lui, il va dans l’autre sens. 
 
Ah oui, il est dans l’autre sens, tu as raison. Mais comment on sait que celui-là il est dans 
le bon sens et que celui-là, il n’est pas dans le bon sens ? Je ne sais pas dans quel ordre, 
je dois trouver les wagons. Il y a un ordre ? 
Non 
Il n’y a pas d’ordre ? 
 
Alors, là tu as mis les wagons avec du gravier ensemble, ensuite ? 
Ca se joue à deux. 
 




Attends, je vais te faire quelque chose. (déplace les cartes) 
 
Alors, explique-moi comment on joue à deux ? 
je ne sais pas. 
 
Tu m’as dit ça se joue à deux, c’est ce que tu m’as dit ? 
Ouais 
 
Comment on joue à deux ? Qu’est-ce que je dois faire moi ? 
Ben, on doit les mettre devant nous, et après, quand on les a mis devant nous, on réfléchit si, 
lequel on doit prendre. 
 
Lequel je dois prendre moi ? Comment je sais lequel je dois prendre moi ? 
Ben réfléchis. 
 
Mais toi tu te dis quoi dans ta tête pour trouver le bon train ? 
Ben, je me dis dans ma tête que tout ça, je me dis dans ma tête que je fais comme ça, moi. 
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Mais comment, tu fais comme ça ? 
Ben parce que il y en a un qui est là, celui-là. On dit que celui-ci, il va devant. 
 
Pourquoi ? 
On dit que celui-ci, il recule. 
 
Pourquoi on dit qu’il recule celui-ci ? 
Voilà, voilà, tu vois, il faut essayer que ça soit collé (les rails de tous les trains, il fait une 
ligne). 
 
Ah, tu alignes les rails, pour que les rails soient ensemble ? 
Ouais 
 
D’accord, mais alors là-bas comment tu fais, on ne peut pas aligner les rails ? Ou bien, 
on peut les aligner ? 
Attends, je sais, voilà. 
 
Ok, alors tu fais un long train ? 
Ouais, 
 
Alors, ce jeu, si je veux le faire toute seule, je prends les trains et je fais que les rails se 
suivent ? Je dois faire un long train ? C’est ce que je dois faire avec ce jeu ? 
Ouais. 
 
Et puis, quand j’ai fini mon long train, que j’ai tout aligné les rails… 
… tu m’appelles. 
 
Je t’appelle, ça veut dire que j’ai fini ? Quand j’ai tout aligné, ça veut dire que j’ai fini ? 
Il faut que ça soit collé les rails. Si c’est pas collé, ben, ça va pas. 
 
Ok, alors je vais les coller. 
 
Qu’est-ce que tu apprends quand tu fais ça ? Quand on fait ce jeu, qu’est-ce que 
j’apprends ? 
Ben ça t’apprend à faire des trains qui se suivent. Tu apprends à faire des trains qui avancent, 
qui reculent, qui vont en avant, qui reculent. Tu vois, tu apprends à faire ça. 
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Ophélie (CIN) 
 
Alors, je vais t'expliquer ce qu'on va faire. J'aimerais bien faire cette boîte de jeu. 
J'aimerais bien que tu m'expliques comment la faire, moi, je ne la connais pas. Tu peux 
m'expliquer ce qu’il faut que je fasse? 
 
Qu'est-ce que tu fais là, explique-moi ce que tu fais. Qu'est-ce que je dois faire en 
premier? 
Déplier les choses et pis euh, et il faut voir si c'est dans l'ordre là-dessus (livre de référence). 
 
Je déplie les cartes, je fais ce que tu me dis. Alors voilà, je déplie une carte, on va toutes 
les déplier. Il y a beaucoup de locomotives. Encore une et voilà. J'ai déplié comme tu 
m'as dit, ensuite, qu'est-ce que je dois faire? 
 
Dis-moi ce que tu fais, qu'est-ce que tu viens de faire? 
J'ai déplié le livre. 
 
Pourquoi tu as déplié le livre? 
Pour voir lequel est le même que celui là. (Que les trains correspondent au train du livre) 
Le train doit être le même. 
 
Je dois trouver le même train que celui-là? 
Oui 
 
Alors comment est-ce que tu fais pour voir si c'est le même train? Comment est-ce que je 
dois regarder, qu'est-ce que je dois faire? 
Tu dois mettre ensemble et voir si il y a le noir, après le violet, après le bleu, après le vert, 
après jaune, après le orange. 
 
En premier qu'est-ce que je dois regarder? 
Si c'est dans le même ordre des wagons. 
 
Regarder si c'est dans le même ordre, d'accord, mais  je dois commencer par regarder 
quoi? Qu'est-ce que je regarde en premier? Toi, pour trouver la même locomotive, tu 
regardes quoi? 
Je regarde avec le livre. 
 
Alors là, j'ai compris, je dois regarder mes images ici et je dois regarder le livre pour 
trouver le même. Je suis d'accord avec toi. Mais comment je sais quel train est le même? 
Parce que c'est dans le même ordre. 
 
Alors vas-y, dis-moi ce qu'il y a en premier. Pour que je regarde, pour que je le trouve. 
Y a noir 
 

















Et rouge. Ah, est-ce que ça serait celui-là? On va le mettre à côté pour voir. Tu le mets à 
côté? Est-ce que c'est le même? 
Non 
 
Ah non, pourquoi? 
Parce qu'il n'est pas dans le même sens. 
 
Il n'est pas dans le même sens, alors il faut aussi qu'on regarde le sens? 
Oui 
 
Alors en premier, qu'est-ce que je dois avoir? 
Noir 
 
Alors si tu me dis noir, je peux de nouveau te montrer celui-là, alors il faut que tu soies 
plus précise. 
Noir, dans ce sens. 
 
Alors vas-y, noir. Alors ils sont tous noirs à part celui-là. Qu'est-ce que je dois faire là? 
Comment tu fais pour savoir lesquelles il faut garder et lesquelles il faut éliminer? 
On enlève ceux qui sont pas les mêmes. 
 
Alors enlève-les, montre-moi comment tu fais? Alors on les enlève. Maintenant qu'est-ce 
que je dois faire? 
Regarder si c'est les mêmes. 
 
Alors, lequel je dois garder et lequel je dois éliminer? Est-ce qu'il y en a que je dois 
garder ou que je dois éliminer? Comment tu fais, toi pour trouver le bon? 
Moi je les laisse tous et je regarde si c'est le même. 
 
Vas-y montre-moi comment tu fais. 
Je regarde le noir, après je regarde s’il y en a un qui est noir. Il faut voir que c'est dans ce 
sens, dans cet ordre et je regarde.  
 
Alors, tu as dit en premier, c'est noir, alors je regarde. Là il y a du noir, noir, noir, noir 
noir et puis ici? 
Violet 
 
Alors, qu'est-ce que je dois faire avec celui-là, il n'a pas de noir? 
On l'enlève. 
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Ensuite, ils ont tous du noir. Qu'est-ce qu'il faut faire? 
On regarde si c'est les mêmes que celui-là (livre). 
 
Alors, est-ce que c'est les mêmes que celui-là? Est-ce que je dois en enlever un ou est-ce 




Parce que c'est brun et là c'est violet. Là c'est violet et là c'est brun. 
 
Ah, tu regardais la suite. D'accord, celui-là il n'est pas violet alors on l'enlève. Ah, c'est 
pas mal, il nous en reste moins! Ensuite, ils sont tous noirs, violets. 
Là c'est vert. 
 
Là, il est vert, alors on doit faire quoi avec celui-là? 
Enlever 
Alors on l'enlève. 
 
Ensuite. 
Là, il y a deux bleu à la suite. Et là il y en a un seul. 
 
Alors? qu'est-ce qu'on fait? 
On l'enlève. 
On l'enlève, c'est pas la même chose. 
 
Ok, ensuite? Il m'en reste deux. Comment je sais lequel est le bon? 
Celui-là, c'est le bon. 
 
Celui-là, c'est le bon? Pourquoi? 
Parce que celui-là c'est petit et là c'est grand. 
 
Ok, donc j'enlève le grand? 
Oui 
 
Et maintenant pour être sûr que ce soit le bon, qu'est-ce que tu fais? 
Je regarde si c'est le même. (avec le livre) 
 
Alors vas-y, est-ce que c'est le même? 
Oui 
Oui, c'est le même, bravo. 
 
Qu'est-ce que tu apprends quand tu fais ça? 
A faire des choses. 
 
Quoi comme choses? 
On apprend à faire ça. 
 
On apprend à faire quoi quand on fait cet exercice? Qu'est-ce que tu dois faire? Qu'est-
ce que tu apprends? 
Je ne sais pas 
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Là, qu'est-ce que tu m'as dit de faire? 
D'enlever ceux qui ne sont pas les mêmes, qui sont pas pareils. 
 
Alors voilà, tu dois regarder ceux qui sont pareils? Et il y avait aussi autre chose, au 
début, qu'on a dû faire attention. 
Ce n'était pas dans le même sens. 
 
Il y a aussi le sens qui est important. Pourquoi est-ce que tu penses que le sens est 
important? 
Je ne sais pas. 
 
Est-ce qu'il y a d'autres activités où le sens est important? 
Non. 
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ANNEXE 8 
 
Entretiens tâche « MCDU » 
 
Alice (CYP 2) 
 
Alors déjà la première chose que j'voulais te demander, c'est qu'est-c'que tu devais faire 
dans cette activité ? 
Ben... Par exemple là 5 unités, 2 centaines  et 2 dizaines ben j'devais faire euhm... comme un 
calcul. Pis après tout ça j'devais mettre ensemble. 
 
Pour trouver quoi ? 
Ben, la réponse. 
 
Pis cette réponse c'est quoi ? 
Ben 225. 
 
D'accord. Et puis comment est-c'que tu t'y es prise toi pour faire l'exercice ? Comment 
est-c'que t'as fait ? 
Ben j'ai fait 5 unités, après j'ai pris les 2 dizaines j'ai mis à côté du 5, pis 2 centaines. 
 
Mais est-c'que t'as écrit, ou t'as tout fait dans ta tête ? 
Ben j'ai fait dans ma tête. 
 
T'as fait que comme ça ou t'as utilisé une autre méthode ? J'vois qu't'as dessiné le 
tableau  « milliers, centaines, dizaines, unités ». 
J'ai fait comme ça (comme expliqué avant), pis si j'avais, j'arrivais pas vraiment j'faisais, 
j'mettais là pis après ça m'donnais une réponse comme ça ici (montre le tableau). 
 
Mais c'est plus facile avec le tableau ? 
Euh... Ben... la même chose un peu. 
 
Et tu préfères faire laquelle des deux ? 
Ben ça (montre le tableau), parc'que ça j'ai qu'à juste écrire pis j'ai la réponse. 
 
Ouais, d'accord. Et puis, ben est-c'que t'as rencontré des difficultés en faisant ça ? 
Euh... 
 
Qu'est-c'qui t'a posé problème ? 
Par exemple pour euh les... pour ça ou comme ça ben ça m'a fait un peu des difficultés. 
 
Pour 14 dizaines et 14 unités ? 
Non, ça (montre sur sa fiche) 
 
Ah, 2505 dizaines. D'accord, celui-là était difficile ? 
Mmh. 
 
Et puis y'en a un autre que t'as trouvé difficile ? 
Ben... (silence) j'sais pas. 
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Ok. Et comment est-c'que tu savais que tu avais terminé ? 
(silence) 
 
Est-c'que t'as tout fait une fois et t'es allée faire corriger ? 
Euh, ben j'ai fait tout et après j'ai fait corriger. 
 
Mmh. Pis t'étais sûre que c'était juste ou tu savais pas ? 
Ben j'savais pas. 
 
Ok. Et qu'est-c'que t'as appris en faisant ça ? 
Ben, à mieux calculer. 
 
A mieux calculer, mais tu peux m'expliquer pourquoi ça t'aide ? 
Ben parc'que d'habitude j'ai pas des calculs comme ça pis ça ça... Ben comme ça j'peux faire 
aussi comme ça pour d'autres calculs pour m'aider. 
 
Pour d'autres calculs tu pourrais réutiliser ça !? 
Ben ouais. 
 
Mmh. Et tu penses que la maîtresse elle voulait qu't'apprennesquoi en faisant ça ? 
Ben... Que j'apprends à la rép... 'fin, j'sais pas comment dire euh... (silence) Apprendre à 
trouver une réponse juste ou comme ça. 
 
D'accord. Et puis si on revient sur euhm, lequel t'as pas réussi ? 
Euh, celui-là là 
 
Celui-là. Alors là comment tu peux faire pour trouver la réponse ? 
Ben… 
 
Parc’que toi t’as mis 2505 dizaines = 2505, mais c’est pas juste. Alors comment on  
pourrait faire pour vérifier ? 
Euh… Ben écrire euh dans… faire le calcul en colonne. 
 
Mmh. 
En mettant juste comme ça. 
 
Alors si t’essayes de le mettre dans le tableau, tu vas le mettre comment ? 
Ben, j’mettrais … 
 
Tu peux l’écrire en dessous, t’as la place. 
Le millier, par ex… ça je mettrais là. Le 5 je mettrais là, ça j’mettrais là et pis ça m’ferait ça. 
 
Mais on a vu là que ça te ferait 2505 et pis que c’est faux. Parc’que, si on utilise pas le 
tableau, si on utilise l’autre méthode, dizaine on a vu que ça correspondait à quoi ? 
Ben, à des groupes de 10. 
 
Ouais. Donc on devrait faire quel calcul pour trouver 2505 dizaines ? 
Euh, je sais pas. 
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On devrait faire 2505 x 10. 
… 
 
Parce que si tu as euh, 1 dizaine c’est combien ? 
C’est 10. 
 
10. Si tu as 2 dizaines ? 
Ben 20. 
 
Mais comment tu sais que c’est 20 ? 
Ben parc’que 1 dizaine ça fait 10 et pis après ça ça fait comme euh … (silence) J’sais pas 
vraiment comment dire. Ca fait, ça fait comme un 10, pis encore un autre 10 
 
Ouais, ça fait deux fois un 10 en fait. Pis si j’te dis 8 dizaines … 
Ca fait 80. 
 
Oui, et comment tu sais ? 
Ben parc’que ça fait 8 pis ça fait 10, 10, 10, 10 jusqu’à 8, pis après ça fait 80. 
 
Ca fait 8 x 10. Pis là c’est la même chose, sauf que c’est un nombre beaucoup plus grand. 
2505 dizaines … 
(silence) 
 
Là t’arrives pas à trouver ? 
Non parc’que c’est trop grand. 
 
Parc’que là on faisait … Enfin moi pour m’aider j’me dis ah ben ici c’est 1x10, c’est 
pour ça que ça fait 10. Ici c’est 2 x 10, ça fait 20. Ici c’est 8 x 10, ça fait 80. Pis ici c’est 
2505 x 10.  
Pis tu sais quand on fait x 10, on fait quoi en fait ? 
… 
 
On doit rajouter un 0. 
Ahhh ! 
 
Tu savais ça ? 
Non 
 
Parce que 2 x 10, tu rajoutes un zéro après le 2. 8 x 10, en fait tu rajoutes un zéro après 
le 8, c’est pour ça que ça fait 80. 
Ahhh ! 
 
Donc ici en fait on devrait rajouter un zéro, comme ça, après, donc ça ferait ? 
Deux-mille cinq … 
 
Non, vingt-cinq mille cinquante. 
Ahhh ! 
 
Parc’que toi là t’as écrit 2505. Mais si j’te disais 2505 unités, ça fait combien ? 
Ben 2505. 
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Ca (2505 dizaines) c’est plus grand. C’est pour ça que y a le zéro ici. 
Ahhh ! 
 
Pis si ça avait été 2505 centaines, ça ferait combien ? Comment on fait ? 
Ca ferait, euh… 
 
Pour 10 on rajoute un zéro, pis pour 100 en fait on rajoute combien de zéros ? 
2. 
 
Ouais. C’est ça en fait x 100, tu rajoutes 2 zéros. 
Ahhh ! Ouais j’ai compris ! 
 
Je pense que ça peut t’aider pour les autres. Là, 900 dizaines, toi t’as mis = 900. Est-ce 
que t’arrives à corriger avec ce qu’on a dit ? 
Euh … (long silence) J’sais pas. 
 
On a dit 900 dizaines, quand on a dizaines, tu m’as dit c’est des groupes de 10. Donc 
c’est comme si on avait 900 x 10. Pis on a dit quand on a x 10 on fait quoi ? 





Donc ça fait ? 
Ca fait… 9000. 
 
Mmh, c’est juste. Pis là dans le tableau en fait, si on en revient au tableau, toi t’avais mis 
2505 comme ça. Mais en fait le 5 il doit être dans la colonne des dizaines. 
Mmh ! 
 
C’est par là que tu dois commencer. Après tu récris « à l’envers » si tu veux. Pis la 
maîtresse a dit avant quand y a une colonne vide elle peut pas rester vide donc… 
On met un zéro. Mmh ! 
 
La même chose avec 900 dizaines, on va devoir mettre, dans dizaine on va mettre le 0, 
l’autre zéro et le neuf (j’écris) D’accord !? Si c’est dizaine, ça veut dire que toi quand 
t’écris ton nombre tu dois pas aller plus loin que là (dizaine). Si c’était centaine, tu dois 
pas aller plus loin que là (centaine), pis après ben tu vas rajouter des zéros. 
Ahhh ouais ! 
 
J’pense que ça t’aide un p’tit peu ça. 
Et puis pour en revenir à mes questions, j'sais plus, j't'ai déjà demandé ce que t'as 
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J't'ai déjà demandé, pis tu m'as répondu quoi? 
Euh... J'sais plus. 
 
Ben tu penses que t'as appris quoi en faisant ça ? 
Ben appris à faire euh des calculs comme ça. 
 




Euh... (silence) J'sais pas. 
 
Tu sais pas. Et puis tu penses que tu vas réutiliser ça à l'école ? 
Euh ben oui, ptêtre. 
 
T'as un exemple ? 
Euh... J'sais pas. 
 
Tu sais pas non plus. Et est-c'que tu penses à la maison, ou ailleurs qu'à l'école tu vas 
réutiliser ? 
Ben ptêtre. 
T'as un exemple ? 
Non. 
 
D'accord. Et si tu dois retenir quelqu'chose de ça, tu penses que tu retiens quoi ? Si la 
semaine prochaine j'te reparle de cette activité, tu penses qu't'auras retenu quoi ? De 
quoi tu vas te rappeler ? 
Ben, comment on peut faire. 
 
Ouais, comment on peut faire quoi ? 
Ben l'calcul 
 
Les calculs, d'accord. Et pourquoi tu penses que la maîtresse elle vous a donné ça à faire 
? 
Euh... (silence) j'sais pas. 
 
Tu sais pas ? 
Non 
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Estelle (CYP 2) 
 
Alors déjà, première chose, qu'est-ce qui était demandé dans cette activité, qu'est-ce que 
tu devais faire ? 
Ben, de faire euh les... Enfin y avait la, la... Des nombres dizaines, centaines et unités, des fois 
milliers et on devait mettre les réponses. 
 
Vous deviez mettre la réponse, d'accord. Est-ce que t'arrives à être plus précise, ou pas ? 
Euh... Pas trop. 
 
D'accord. Euhm, et puis est-ce que tu peux m'expliquer comment t'as fait pour faire ben 
tous les exercices, 'fin tout l'exercice ? 
Euh, ceux que j'arrivais... Ceux que la maîtresse elle me disait que c'était faux, j'mettais dans 
les... les... le tableau. Et ceux... Ben autrement ben je, avec le modèle que la maîtresse elle 
nous a dit au début ben j'arrivais à compléter. 
 
T'arrives à me ré expliquer ce que c'est qu'elle a... Enfin comment c'est qu'elle vous a 
expliqué ? 
Elle a euh... (silence) 
 
J'sais pas, tu peux prendre un exemple si jamais... 
Euh ben par exemple euh 2 dizaines, 2 centaines et 2 unités. (dit en montrant) 
 
Euh, 5 unités!? 
Euh ouais, 5 unités. Ben euh... Bah j'mettais d'abord euh toujours le plus grand, j'prends le 
plus grand et puis j'fais 2 centaines ça fait 200. Après 2 dizaines ça fait 20 et pis euh 5 unités 
ça fait 5. Et pis après bah 200 + 20, 220 + 5, 225. Pis des fois ben j'fais dans ma tête que 
j'mets comme si le... Comme si je... j'écrivais 2 centaines là en haut et pis après 5 unités. 
 
Mmh. Donc des fois t'écrivais, pis des fois tu faisais dans ta tête !? 
Ben, j'écrivais pas mais je faisais dans ma tête. 
 
Et pis pourquoi des fois tu dis, quand c'était faux, t'utilisais l'autre méthode ? 
Parc'que ça veut dire que... j'ai pas réussi alors ben... parc'que c'était la réponse que j'pensais 
alors euh si c'était faux ben je cher... Parc'que c'est plus facile quand je mettais (dans le 
tableau) et t'as la réponse tout de suite après. 
 
C'est plus facile avec le tableau ? 
Ouais. 
 
Et pourquoi tu faisais pas avec les autres ? 
Ben parc'que j'arrivais, du premier coup 
 
D'accord. Et puis euh comment tu savais si c'était juste, enfin si tu avais terminé ?  
(silence) Euh... 
 
Tu vérifiais ? Ou bien t'allais faire corriger ? 
Que c'était... J'comprends pas... 
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Est-ce que y a un moyen, où tu te disais ouais ça j'suis sûre, c'est juste ? 
Mmh, non. Ben j'allais corriger et pis des fois c'était un peu du hasard, un peu des fois qu'ça 
soit juste ou faux. Mais ceux que... Enfin ceux que j'mettais, ben j'mettais c'que j'pensais et pis 
après ben c'était juste ou faux. Mais la plupart c'était juste. 
 
Mmh. Ouais, y en a quelques uns... Celui-là t'as mis un moment avant de le réussir, hein 
? 
Oui, parc'que j'arrivais … 
 
10 dizaines et 10 milliers... 
Mmh, parc'que j'arrivais... Parc'que j'avais... J'avais d'abord mis le... sur un... J'avais écrit 
euhm... J'avais mis le...le de 10 milliers, j'avais mis ptêtre le 1 ici... 
 
Tu mettais pas au bon endroit ? 
Oui 
 
D'accord. Mais ouais, c'est vraiment le 10 milliers qui t'as posé un problème, 10 dizaines 
tu savais ?  
(silence) 
 
C'est combien 10 dizaines ?  
C'est... C'est 1000... 100... 
 




Dis-moi c'que tu fais, c'qui s'passe dans ta tête. 
10x10. 
 
Ca fait combien? 
Ca fait 100. 
 










Et puis euhm, en faisant ça t'as appris quoi ? 
On avait déjà fait un exercice comme ça euhm... Euh c'était en 3
ème
 ou en 2
ème
 année j'sais pas. 
 
Vous aviez déjà fait ça ? 
Oui, un exercice un peu de ce, ce sytle. Et pis  ben j'ai appris à faire euhm (silence) 
T'as l'impression que ça t'apprend quoi ? 
Bah mieux réussir. 
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Mieux réussir quoi ? 
(silence) Ben, ce genre d'exercices. 
 
D'accord. Et puis euhm, tu penses qu'elle a voulu t'faire apprendre quoi la maîtresse en 
t'donnant ça ? 
Bah, dem, à que quand y a euh des exercices que y a que... comme là euhm 2 milliers et 14 
unités ça fesait 2014. Que, apprendre à (silence)... Ben faire le... le mmm... Ben faire euh ce 
raisonnement. De … à faire euh un peu ces, ces, ce genre d'exercices. 
 




T'arrives pas à trouver... Et c'est quoi... Enfin tu m'as dit « ce raisonnement », c'est quoi 
? 
Ben... de... (silence) Ben que 2 dizaines que ça fasse pas 2, que ça fasse 20. 
 
Mmh, d'accord. 
Que 5 unités, ouais bon euh ça fasse pas 500, ça fait 5. Et pis 2 cen... 2 centaines ça fasse pas 
2000, ça fera 200. 
 
Et puis, mais tu trouves que c'est utile de faire ça ? 
Oui parc'que ça... Parc'que en maths, c'est des maths et pis euh quand on fait des maths y a 
souvent les calculs et pis euh c'est toujours avec euh... 'Fin, quand on fait des calculs en 
colonnes aussi ça peut nous aider parc'que c'est unité, centaine, dizaine, millier, et euh tout ça. 
 
D'accord. Et est-c'que tu penses réutiliser ça ? En classe par exemple ? 
Oui. Pour euh, quand euh j'arrive... Oui, mais j... Oui, sauf que j'sais pas... 
 
Ben tu m'as dit par exemple quand t'écris les calculs en colonnes. 
Ouais 
 
Ca t'permet ptêtre  de vérifier ? 
Ouais. Et pis ben ça m'aide pour faire des calculs et tout ça, mais... (silence) Ouais. 
 
Pis en dehors de l'école tu penses que ça peut t'servir à quelqu'chose ? Tu penses que 
t'utiliserais ça ? 
Mmm... (silence) Moui, parc'que... Parc'que comme euh hier ou avant-hier, j'sais pas si vous 
étiez venue quand on est allés à l'ordinateur (2 périodes d'animation informatique)... 
 
Non, j'étais pas là. La semaine passée !? 
Euh, oui, Et ben on est allés sur un site qui s'appelait gomaths et pis ben y avait des exercices 
de maths et pis après j'suis allée à la maison et pis ben j'ai fait des exercices de maths et pis 
ben ça m'a aidé un ptit peu à calculer. 
 
D'accord. Pis à part des exercices de maths, tu penses qu'ça peut t'servir dans la vie ? 
T'as l'impression qu'tu vas réutiliser ça ? 
(Silence) Euh... Oui 
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T'as un exemple ? 
Bah quand j'avais dit la dernière fois, pour calculer l'argent. 
 
Par rapport à l'argent tu penses que ça t'es utile ? 
Bah oui, mais ben à la maison quand j'aimerais euh... euhm... Comme y avait mon 
anniversaire y a pas longtemps au début de l'année, 'fin au début de l'école ben... Ben à mon 
anniversaire j'ai reçu d'l'argent alors ben parc'que ma maman elle m'a dit que j'devais pas trop 
avoir trop dans ma tirelire parc'que après si j'me... euh... ben on s'fait... on s'fait cambrioler 
ben j'perdrais beaucoup d'argent alors euh des fois je r'garde et je calcule et pis après quand 
j'ai 200 ou 300 francs j'mets à la banque. 
 
Mmh. T'utilises ça pour calculer ? 
Oui parc'que y a des billets de 100, des billets de 50 et pis ben euh 100 + 50 et... ça r... j'sais 
pas comment on dit ça r.... 
 
Rejoint ? 
Ouais, un peu. 
 
Un peu comme l'exercice que t'as fait ? 
Ben ouais, oui ! 
 
Ok. Donc si tu devais m'dire c'que tu retiens de cette activité ? 
Ben... Que ça m'a appris à faire euh le...des... (silence) des... (silence) euh... (long silence) 
euhm... j'sais pas... 
 
Tu sais pas ? 
Mais ça va mmm... m'être utile sauf que j'sais pas quoi, comment et... j'sais pas, j'ai pas 
d'exemple. 
 
D'accord. Mais est-c'que tu peux tirer une règle de cet exercice ? 'Fin, ouais, comment je 
peux te dire ça ? Ouais, enfin tu vas pas te rappeler j'pense des calculs qu'y avait mais 
qu'est-ce qu'tu vas retenir ? Enfin, est-ce qu'on peut construire une règle à partir de 
ça ? Quelqu'chose qui sera toujours valable pour euh c'que tu vas faire ? 
(Silence) 
 
T'as pas compris la question ?  
Euh... une règle... 
 
Si la semaine prochaine j'te reparle de cette activité, tu penses que tu vas te rappeler de 
quoi ? 
Euh que  quand y a 2 centaines ça fait 200, 'fin c'est 2 x 100. Et pis que centaine ça rejoint 100 
et pis euh dizaine 10 et unité au début on voit pas à l'oral, à l'écrit y a, on voit 1 (un). 
 
Donc c'est ça en fait que tu retiens ? 
Ben ouais un peu. Après on peut donner plein d'exemples sauf que si j'prends des... exemples 
ben ça va être... ouais. 
 
Ok, j'crois que j'ai compris c'que tu retenais. J'ai plus d'autres questions. 
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ANNEXE 9 
 
Entretiens tâche « accord de l’adjectif » 
 
Alice (CYP 2) 
 
Alors, t'as eu le temps de lire la consigne ? 
Euh, oui. 
 
Et pis est-ce que tu peux m'expliquer c'que tu dois faire ? 
Ben, comment dire euh, ben ces... 'fin ouais ces adjectifs j'dois l'mettre euh ici (montre les 
phrases) pis j'dois trouver euh un peu la bonne réponse. 
 
D'accord, ok. Alors j'te laisse commencer, pis tu peux essayer d'réfléchir à haute voix. 
Ben, le titre exacte, avec un « e » à la fin (écrit). 
 
Là, pourquoi t'as mis le « e ». 
Parc'que... parc'que le titre exact pour moi c'est comme si j'entends un peu le « e ». 
 
D'accord, pis là, le mot qu'est écrit là (exact écris en marge) tu l'dis comment ? 
Ben / ɛgzakt/. 
 
Tu dis aussi /ɛgzakt/ ? 
Ouais, c'est juste que ben ici y a un « e ». 
 
Mais comment tu sais alors ? Si tu dis les deux /ɛgzakt/, comment tu sais là si y a le 
« e » ? 
Euh... Ben j'sais pas. 
 
Parce que tu m'as dit exact c'est quoi comme mot ? 
Un adjectif. 
 
Un adjectif, pis euh quand on utilise des adjectifs, on doit faire quoi ? 
Euh... Mettre à des... un « s » à la fin !? J'sais plus... 
 
Tu sais plus. On doit l'accorder avec le nom. 
Ah oui. 
 
Tu t'rappelles. Donc là faudrait qu'on se pose quoi comme question, comment on fait ? 
On doit accorder avec quoi ?  
Euh, ben le. 
 
Le titre.  
Le titre euh... 
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Pis quand c'est masculin, on rajoute un « e » à la fin ? 
Euh, non 
 
On met pas de « e ». Donc là (première phrase), ça veut dire que tu devrais pas mettre le 
« e » ? 
Euh, non. 
 
Mmm, c'est juste. 
(corrige) Euh, oui, mais après comment ça va faire, pour exact ? 
 
Comment ça va faire quoi ? 
Ben, y a, y a pas de... comment dire, y a rien à la fin ? 
 
Alors, j'te propose de continuer, ptêtre ça va répondre à ta question si tu fais le suivant. 
Le titre exacte de ce morceau de musique est « Pour Elise ». Il a été composé par Bee-thoven 
(lis à voix basse). 
Les concerts retransmis par la radio commencent-ils toujours à l'heure euh … inconnue ? 
 
Non, ça va toujours avec le premier (exact). 
Avec ça ? 
 
Oui. 
Ben à l'heure exacte, euh... Ben j'mets un « e » à la fin de exacte ? 
 
J'sais pas, pourquoi tu mettrais un « e » ? 
Parc'que... 'fin, parc'que j'pense que ça s'accorde avec ça, avec le « la » qui est là. 
 
Mmm... C'est la radio qui est exacte ? 
Euh, non. 
 
Qu'est-ce qui est exacte ? 
Ben, l'heure. 
 
Mmh. Pis essaye de refaire comme on a fait avant pour le premier. 
Ben ça fait ex... 'fin, l'heure euh... euhm... 
 
Là est-ce que tu mets un « e » ou pas ? 
Ben, n...non. 'Fin euh... oui ! 
 
Pourquoi ? 
Parc'que j'pense que heure c'est plut... c'est au féminin. 
 
On dit pas un heure, on dit une heure ? 
Euh, ouais, plutôt. 
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Donc si tu regardes avec celui d'avant, là on n'a pas mis le « e » parc'que tu m'as dit que 
c'était masculin. Pis ici on a mis le « e » parc'que tu m'as dit qu'c'était féminin. 
Mmh. 
 
Donc tu comprends pourquoi celui-là (le premier) il a pas le « e » ? 
Mmh ! 
 
Alors,  si on essaye le suivant. 
C'est un trompettiste inconnu. Euh... J'pense que ça s'écrit comme ici c'est (en marge, sans 
« e »). 
 
Mmh.  
Un trompettiste inconnu (écrit), comme ça, qui donnera le récital demain soir. 
Cette année une jeune pianiste, euh, inconnue y a un « e » à la fin j'pense. 
 
Mmh. 
… inconnue, a gagné le concours musical de Genève. 
 
C'est juste. 
La partie principale, ben j'pense qu'y a un « e » (écrit). La partie principale de cette œuvre est 
interprétée par un soliste étranger. 
Lors de cette audition, le morceau principal, ça s'écrit comme... sans « e » (écrit). 
 
Donc là en fait tu t'y prends comment pour faire l'exercice ? 
Ben, ça et pis ça (montre sur sa feuille) j'essaye d'accorder ensemble. 
 
T'essayes d'accorder quoi avec quoi ? 
Ben par exemple euh « exact » avec « le titre ». 
 
Mmh, d'accord. 
Pis euh par exemple ça c'est au masculin ben j'pense que le mot d'après c'est aussi au 
masculin. Pis que si comme ici là « partie » c'est au féminin, alors j'dois mettre au féminin. 
 
D'accord. Pis t'apprends quoi en faisant ça ? 
Ben que si c'est, le mot c'est au masculin j'dois écrire au masculin et si c'est au féminin j'dois 
écrire euh féminin. 
 
Mmh. C'est à ça que ça sert la fiche tu penses ? 
Euh, oui. 
 
Alors, si tu regardes le deuxième. Je te laisse lire et t'essayes de m'expliquer ce que tu 
dois faire. 
(lis) Ben, euh, par exemple là : Avant le début du concert, les musiciens se préparent, une 
harp... harpiste pince les cordes d'un geste … Euh pis après ici j'dois mettre un de ces mots 
qui sont là (montre le réservoir de mots) et pis j'dois accorder. 
 
D'accord. Pis est-ce que ces mots tu les mets... C'est toi qui choisis ? 
Euh, non j'dois mettre dans un ordre avec euh... s... par exemple euh... Ben triomphal j'peux 
mettre ici par exemple. 
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Tu dois les prendre dans l'ordre où ils sont écrits, ou bien pas ? 
Euh... 
 
« Complète ce texte avec les adjectifs donnés dans l'ordre » 
Euh, ça je sais pas... j'sais pas... 
 
Donnés dans l'ordre, ça veut dire que tu prends le premier, tu le mets là, tu prends 
l'deuxième tu l'mets là, en suivant. C'est ça que ça veut dire. 
Hein, ouais ! 
Ma-chi-nal (écrit), ça s'écrit au, au masculin. 
Un accord final, ça s'écrit au masculin (écrit) 
A vingt heures précises, le chef de, le chef d'or... d'orchestre fait une entrée triomphale. Une 
entrée, pis j'dois écrire au féminin (écrit), sous les applaudissements du public. 
Les musiciens interpréteront la dernière œuvre du programme dans sa version intégrale et pis 
c'est euh au féminin (écrit) 
 
Pis là tu penses que tout l'exercice est juste ? 
Euh, ou...oui. 
 
Comment tu ferais pour vérifier ? 
Ben, j'ferais un geste, bah j'essaie par exemple un geste, pis si ça fait juste j'dois écrire au, au 
singulier, et pis là comme une entrée c'est plutôt féminin, j'dois au féminin. (corrige) 
 
Ah ouais. Tu vois, t'as trouvé la faute. Donc c'est bien. Si t'as compris comment fallait 
faire, ben tu vois, tu relis ah, ben j'ai pas mis le « e ». Donc tu savais. 
Et pis ben tu penses, j'sais plus si j't'ai déjà demandé mais, pourquoi est-c'que la 
maîtresse t'as fait faire cet exercice ? 
Ben pour euh m'apprendre un peu, apprendre à, à accorder, ou comme ça. 
 
Et puis est-c'que tu penses utiliser ça une autre fois ? 
Euh, oui, ptêtre. 
 
Est-c'que t'as des exemples ? 
Ben comme dans une autre fiche peut-être, ou dans un, dans une, dans un contrôle ou dans les 
phrases... comme ça... 
 
D'accord. Pis là tu m'as parlé de choses que tu pourrais faire à l'école pis en dehors de 
l'école, tu pourrais utiliser ça ? 
Euh... Ben peut-être chez moi, si j'écris des mots j'pourrais m'aider euh comme ça, pour savoir 
si c'est au féminin ou au masculin. 
 
Mmh. Et si tu devais me dire une règle que tu peux retenir de ça, de cet exercice 
Mmh, ben que si le mot qui est avant l'adjectif c'est un, c'est masculin ben j'dois écrire au 
masculin, pis si c'est au féminin j'dois écrire au féminin. Pis voilà. 
 
Ok, d'accord. 
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Estelle (CYP 2) 
 
Alors, t'as eu le temps de lire la consigne ? 
Euh ouais, sauf celle-là (la 2
ème




Ok. Dans ce premier exercice, qu'est-c'que tu dois faire ? 
Et ben euh y a des mots en marge et pis faire euh, marquer... Faut accorder et pis faire euh 
les... l... accorder et pis mettre les mots. Euh... 
 
Ok. Alors maintenant t'as le droit de réfléchir à haute voix. 
Euh... (agite son stylo) C'est un trompettiste inconnu qui donnera... (le dit tout bas) in-co-nnu 
(écrit le mot) qui donnera le récital demain soir. 
Cette année, une jeune pianiste (silence) inconnue, principal, a gagné le concours musical de 
Genève. Cette année la jeune pianiste inconnue, principal, (mots non compréhensibles), 
inconnue. 
 
Tu vas l'écrire comment ?  
Au féminin. In-co-nnue (l'écrit) 
 
Pourquoi au féminin ? 
C'est la pianiste. Et pis là c'est la radio exa... La radio commencent-ils, commencent-ils 
toujours, toujours à l'heure exacte (prononce le « e »), e-x-ac-te (écrit le mot), exacte. 
La partie principale (écrit). 
 
Là tu t'dis quoi dans ta tête ? 
Ben que y faut accorder à elle, parce que c'est la partie prin-ci-pale (finit d'écrire le mot) de 
cette œuvre est interprétée par un soliste étranger. Lors de cette audition, le morceau, le, alors 
c'est masculin prin-ci-pal (écrit). 
 
Pis celle d'avant tu m'as dit que c'était quoi? 
Au féminin. Mais j'sais pas si faut mettre 2 « l », « e » ou seulement « e ». 
 
D'accord. 
Principale (efface), j'sais pas... 
 
T'hésites entre mettre un « l » ou 2 « l » ? 
Un « l », « e » ou « lle ». J'pense c'est « lle ». 'Fin, j'sais pas, j'ai jamais vu c'mot. D'habitude 
le mot j'le vois souvent mais là j'ai jamais vu. 
 
Mais là tu pourrais faire comment pour être sûre ? 
Aller demander à la maîtresse. 
 
T'as un autre moyen? 
Chercher dans l'dictionnaire. 
 
Ok. Bon, alors imagine que je suis le dictionnaire, je te dis que y a pas 2 « l ». 
Ok, ben alors c'est « e », comme ça (écrit). 
 
Si t'avais été toute seule, t'aurais cherché dans le dictionnaire ? 
Ben... J'sais pas. 




Tu t'y est prise comment pour faire cet exercice ? 
Beuh... y faut regarder si c'est féminin ou masculin. 
 
Si quoi est féminin ou masculin ? 
Euh, par exemple le titre et ben c'est euh on dit pas la titre, comme ça. Euhm après, complète 
ce texte... (consigne suivante) 
 
C'est à quoi que t'as fait attention dans celui-là (le premier exercice) 
Euh, de... A bien accorder et regarder qui c'était... euh si c'était la jeune pianiste ou un 
trompettiste, comme ça. 
 
D'accord, ok. 
Alors, complète ce texte, complète ce texte (plus fluide que la première fois) avec les adjectifs 
donnés dans l'ordre. Fais les accords nécessaires. Complète ce texte avec les adjectifs donnés 
dans l'ordre. (A voix à peine audible) Hein ouais. (Prends son crayon en main). 
Avant le début du concert, les musiciens se préparent; une harp-iste (peine à lire le mot), une 
harpiste (fait un bruit montrant qu'elle ne comprend pas le mot) pince les cordes d'un geste 
ma-chinal (écrit) ma-chi-na-le. Ah non c'est un geste (corrige et efface le « e »). 
 
Le pianiste plaque l'alccord final, le pianiste, final (écrit).  
 
Là t'as accordé avec quoi ? 
Le pianiste.  
 
Est-c'que t'es sûre ? 
Mmm... L'alccord, un alccord, une alccord. Mmm 
 
Comment est-ce que tu peux faire pour savoir avec quoi, avec quel mot tu dois accorder 
?  
Qu'est-c'qui est c'qui. Qu'est-c'qui. 
 
Qu'est-c'qui quoi ? 
Qui est-ce qui final. 
 
Qu'est-c'qui est final ? 
Qu'est-c'qui est final. 
 
Pis c'est quoi ? 
L'alccord. Euh plaque l'alccord. 
 
C'est quoi qui est final, c'est l'accord. 
Ouais. 
 
Avant tu m'as dit le pianiste. 
L'accord, un accord, une accord, un accord. 
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A vingt heures précises, le chef d'orchestre fait une entrée, une entrée tri-om-phale (écrit) sous 
les applaudissements du public. 
Les musiciens interprètent la dernière œuvre du programme dans sa version intégrale. Qui est-
c'qui, qui est-c'qui, qui est-ce, qui est-c'qui … intégral. Non, qu'est-c'qui... du programme dans 
sa version. C'est les musiciens alors c'est... 
 
Là tu t'poses quelle question ? 
Qui, qui est-c'qui, qui est-c'qui... qui interprète la dernière œuvre du programme dans sa 
version ? C'est les musiciens alors faut accorder avec « ils ». In-té-gralent. 
 
Il me semble que tu fais un petit mélange là... 
Mmm... C'est avec euhm... 
 
C'est à quoi qu'on met « ent » ? 
Euh, ben avec euh les musiciens. 
 
Oui, mais à quoi comme sorte de mots ? 
Euh. (Silence) 
 
Les adjectifs au pluriel on met « e-n-t » ? 
Mmm, non. 
 
Là « intégral » c'est quoi ? 
Un... Un... C'est pas un verbe, 'fin si, enfin (long silence) 
 
Y a un indice qui te dit ce que c'est. 
Intégral. Euh non c'est pas un verbe. 
 
Dans la consigne. 
...des adjectifs (relit un bout de la consigne), alors c'est un adjectif. Il faut accorder avec sa 
version !? 
 
Là, tu vas te poser la question « qu'est-c'qui est intégral ». 
C'est la dernière œuvre du programme dans sa version intégrale. 
 
Oui, mais qu'est-c'qui est intégral ? C'est l’œuvre ou c'est... 
Du, c'est le programme, 'fin c'est dans sa version. 
 
Ouais, c'est la version qui est intégrale. Intégrale ça veut dire entière, en entier. 
Alors ça veut dire que là c'est intégrale. Sa version c'est féminin alors j'dois mettre « e ». 
 
Pis celui d'avant « triomphal » t'as accordé avec quoi ? 
Avec (silence). Avec euh une entrée (voix hésitante), une entrée (corrige et rajoute un « e ») 
 
D'accord, il manquait un « e ». Avant t'avais accordé avec quoi ? 
Le chef d'orchestre j'crois. 
 
En fait, tu dois accorder avec ce qui vient juste avant.  
Ouais. Alors après... 
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Pis là, dans cet exercice-là tu devais faire quoi ? 
Euh c'était pareil un peu, c'est un peu, c'était pareil un peu que l'exercice 1, c'était pareil.  
D'accord. 
Alors après c'est (veut faire le dernier exercice) 
 
Et en faisant ça t'as appris quoi ? 
Ben que y faut bien regarder que, y faut bien regarder que c'est féminin, masculin euh... si 
c'est féminin, masculin, euh, si c'est au pluriel, si c'est pas au pluriel. 
 
Si c'est, quoi ? C'est quoi ton « c'est » ? 
Ben si c'... euh, le mot précédent qui euh, enfin le mot qu'y a juste avant qui est au pluriel ou 
qui est au féminin, au masculin, comme ça. 
 
D'accord. 
Forme des groupes nominaux et complète le tableau comme dans l'exemple. Observe l'accord 
des adjectifs. (Lecture de la dernière consigne) 
 
Bon, j'crois qu'on va pas faire le dernier pour le moment, mais par contre, mon autre 
question encore c'est pourquoi est-ce que je te fais faire cet exercice ? 
(Silence) Pour euh voir comment ça raisonne euh dans, c'est dans la tête euh, des enfants 
quand ils font un exercice. 
 
D'accord. Est-ce que tu penses réutiliser ce que tu as fait dans cet exercice. 
Mmm ouais. Pour des autres fiches ou des... des autres fiches euh des... ou pour euh des 
exercices qu'on doit faire ou pour des évaluations. On avait déjà fait une évaluation sur euh 
le... Masculin et féminin et pis si on en refait une ça pourrait rendre service. 
 
Pis en dehors de l'école, tu vas réutiliser ? 
Bah oui, pour euh écrire des cartes ou pour écrire euh, n'importe quoi. 
 
Et pis est-ce que t'arrives à m'dire une règle dont tu vas te rappeler après cet exercice. 
Dire que... que mmm... faire attention euh aux accords, enfin aux accords des trucs. 
 
Et la règle ce serait quoi par rapport à ces accords ? 
Euh... 
 
Avant tu me parlais du féminin, du masculin, qu'est-ce qu'on pourrait mettre comme 
règle ? 
Euh, ben que... j'sais pas trop... que.. quand euh y a un mot euh ben y faut l'accorder,   de 
regarder le mot qu'y a avant et pis que si, on regarde s'il est masculin ou féminin. Et pis euh 
suivant s'il est fam, féminin ou masculin on peut répondre après. 
 
 
